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Capitulo 1: Introduccion

CAPITULO 1:
INTRODUCCION

1.1 ORIGEN Y JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

Esta tesis es la culminacion de un proceso de maduracion profesional que me ha
obligado a profundizar en mi conocimiento, hasta entonces basado fundamentalmente en

mi experiencia docente, sobre el aprendizaje cooperativo.

Junto al aprendizaje cooperativo, la evaluacion formativa y compartida es el
otro gran protagonista de la investigacion. Ambos hacen referencia a los dos principales
medios de los que disponemos los docentes para generar aprendizaje en nuestro
alumnado: metodologia y evaluacion. Por este motivo, investigar sobre ellos me

permitiria mejorar profesionalmente. Y espero que asi haya sido.

El nimero de publicaciones relativas al aprendizaje cooperativo ha aumentado de
manera exponencial en los Ultimos afios, por lo que no resulta complicado darse de bruces,
casi sin pretenderlo, con las bondades del uso de esta metodologia. Sin embargo, el salto
de la teoria a la practica es una tarea mucho mas complicada. Se trata de un proceso mas
complejo de lo que se espera en un primer momento. Los problemas que suelen surgir

inicialmente pueden resultar suficientes para abandonar y volver a lo anterior.

Algunas experiencias iniciales vividas en primera persona aplicando la
metodologia, sumadas a las frustraciones compartidas con otros comparfieros, que con
mayor o0 menor éxito también lo intentaron, me animaron a comenzar a investigar en esta
direccion, buscando respuestas y soluciones a mis nuevos problemas en el aula. Esta
situacion me llevo a hacerme una serie de preguntas, que sin ser consciente de ello,

comenzaron a determinar los principales objetivos de la investigacion.
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Inicialmente, me pregutaba si las dificultades que encontrada eran compartidas por
otros docentes y en otros contextos educativos distintos. De esta manera, surgio el primer
objetivo general de la investigacion: conocer las situaciones problematicas mas habituales
a las que se enfrentan los docentes que aplican el aprendizaje cooperativo en Educacion

Fisica.

Una vez identificadas las dificultades, podria analizarse el origen de las mismas,
sirviendo como punto de partida para encontrar la forma de intervenir sobre ellas. De esta
manera surge el segundo objetivo de la investigacién, tratando de encontrar estrategias
que ayuden a prevenir, minimizar o afrontar las dificultades. En definitiva, formas de

implementar el modelo pedagogico de una manera mas eficaz.

De antemano, intuia que el origen de las dificultades podria provenir de cualquiera
de los cuatro elementos fundamentales del proceso de ensefianza-aprendizaje: estudiante,
docente, contenido o contexto. Asi, a modo de ejemplo, la falta de éxito inicial podria ser
debida a una falta de experiencia del docente en el uso de la metodologia, una falta de
experiencia del alumnado a trabajar en grupo, o al arraigo de conductas competitivas en
el grupo-clase. Por ello, decidi acotar la bdsqueda, centrando la investigacion
principalmente en aquellas propias de las decisiones y actuaciones del docente en el hecho
educativo (Echeita, 1995).

Influenciado por mi experiencia como docente, tenia un especial interés en la
evaluacion. Me preguntaba si los procesos de evaluacion podrian tener un efecto positivo
en la aplicacion del aprendizaje cooperativo. Mas concretamente, me preguntaba si la
evaluacion formativa y compartida podria tener alguna relacion con la eficacia de los
procesos cooperativos. De esta forma surge el tercer gran objetivo del estudio. Al mismo
tiempo, me cuestionaba si era habitual la aplicacion de la evaluacion formativa y
compartida por aquellos docentes que también aplican el modelo pedagogico. Por ultimo,
me parecia Util encontrar una propuesta de evaluacion que, con caracter general, pudiera

ser aplicable en el aprendizaje cooperativo, contribuyendo a mejorar su eficacia.
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1.2 PERSPECTIVA DE LA INVESTIGACION

La presente tesis doctoral se centra en la figura del docente. Concretamente en sus
vivencias al aplicar el modelo pedagdgico del aprendizaje cooperativo. Como se ha
comentado anteriormente, en los dltimos afios han proliferado numerosas investigaciones
que demuestran los beneficios del aprendizaje cooperativo para los estudiantes. Sin
embargo, hay escasas publicaciones en las que se analicen las dificultades que se

encuentran los docentes al aplicarlo.

El término eficacia aparece con frecuencia a lo largo del presente documento. Por
este motivo, resulta necesario definir el significado con el que ha sido tratado. El presente
estudio se centra en el proceso de ensefianza-aprendizaje grupal que sucede en los
contextos cooperativos, y no en el resultado del mismo. Por este motivo, la eficacia no ha
sido entendida en funcion de cuanto aprende el alumnado, ni tampoco en funcién de otros
beneficios que, como ha sido demostrado ampliamente en la literatura, trae consigo el
aprendizaje cooperativo. En nuestra investigacion, la eficacia se define como el correcto
funcionamiento de los equipos cooperativos, y la ausencia de conflictos o dificultades

que obstaculicen o impidan las interacciones entre los estudiantes cuando trabajan juntos.

En todo momento hemos querido orientar la tesis hacia el terreno de la practicidad.
A partir de los objetivos y preguntas de la investigacion pretendemos obtener unas

conclusiones que puedan ser transferibles a la realidad del aula.

En definitiva, lo que a continuacion se va a exponer es una tesis doctoral sobre el
aprendizaje cooperativo y la evaluacion formativa y compartida, centrada en la figura del

docente y con un gran interés en obtener unos resultados muy aplicables en el aula.
Esperamos que estos resultados puedan ser Utiles para los docentes interesados en

el modelo pedagdgico, o para quienes se encargan de su formacién inicial o permanente

sobre el mismo.
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CAPITULO 2: EL
APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Este primer capitulo abarca tres aspectos claves en relacion al marco conceptual
del aprendizaje cooperativo: su definicion, los antecedentes histéricos que lo

fundamentan y los distintos enfoques o perspectivas para su aplicacion en el aula.

A nivel conceptual, el termino cooperacidn en Educacion Fisica abarca una amplia
diversidad de actividades y situaciones, que en ocasiones, genera cierta confusion entre
los docentes. A lo largo del primer apartado (2.1 El aprendizaje cooperativo en Educacion
Fisica: aclaracion conceptual), se van a concretar las distintas situaciones motrices
vinculadas a la cooperacion. Después se definird y analizara el término de aprendizaje
cooperativo como método de ensefianza-aprendizaje. Este sera comparado con otros tipos
de trabajos grupales que no se consideran cooperativos: trabajo en grupo, tutoria entre

iguales y trabajo colaborativo.

En el segundo apartado del capitulo (2.2 Antecedentes historicos del aprendizaje
cooperativo) examinaremos sus origenes desde la perspectiva de la pedagogia y de la
psicologia social. Estudiaremos las bases psicolégicas que sustentan esta opcion
metodoldgica y realizaremos un recorrido histérico por sus origenes y fundamentos en el

ambito educativo.

En el Gltimo apartado del capitulo (2.3 Diferentes enfoques del aprendizaje
cooperativo), se describiran los distintos enfoques o perspectivas que surgen a partir del
trabajo de investigacion de distintos grupos en los afios 70. Se describiran las condiciones
esenciales que cada grupo establece para generar una verdadera cooperacion entre los

estudiantes y las estrategias para llevarlo a cabo.
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2.1. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACION
FISICA: ACLARACION CONCEPTUAL

Tradicionalmente la practica predominante en Educacion Fisica se centraba en el
docente a través de los estilos de ensefianza (Ferndndez-Rio y Méndez-Giménez, 2016).
Los estilos se definian a través de una serie de pautas concretas para su aplicacion en el
aula. De esta manera, no era complicado comprenderlos y diferenciarlos entre si. Sin
embargo, en nuestras primeras experiencias intentando aplicar el modelo pedagdgico de
aprendizaje cooperativo esta situacion fue diferente. No necesitamos hacer un gran
esfuerzo para recordar la confusion terminoldgica inicial y las dificultades que nos

encontramos para disefiar una forma concreta de aplicar la cooperacion en el aula.

Uno de los motivos que puede generar confusion entre los docentes que se inician
en la cooperacion tiene que ver con la existencia de una gran variedad de métodos
cooperativos (Leon, 2002). Segun Velazquez (2013), esta diversidad es el resultado de
una falta de acuerdo entre los autores en relacion a cuales son los componentes esenciales

del aprendizaje cooperativo.

Ademas, el término cooperacidn puede tener connotaciones diferentes en funcién
de la situacion a la que haga referencia. De manera general, la cooperacion remite a un
conjunto de actividades que suscitan una relacién de interdependencia entre los
participantes para la consecucién de logros compartidos (Omefiaca y Ruiz-Omefiaca,
1999). Sin embargo, no todas estas actividades tienen las mismas finalidades, ni las
mismas implicaciones en el alumnado. Por esta razdn, resulta necesario definir y

concretar cada una de ellas.

Centrandonos en el area de Educacion Fisica, para definir los diferentes términos
relacionados cada una de las situaciones cooperativas utilizaremos la propuesta de
Omefiaca (2017). En ella, se establecen tres &mbitos a partir de los cuales puede ser
entendida la cooperacion: 1) atendiendo a la l6gica de las actividades; 2) desde un punto

de vista metodologico; y 3) como Optica educativa.

30



Capitulo 2: El Aprendizaje Cooperativo

Para comenzar con la aclaracion conceptual, a continuacion, se van a analizar los

dos primeros &mbitos.

211 LA COOPERACION DESDE LA PERSPECTIVA DE LA
LOGICA DE LAS ACTIVIDADES

Comenzando con el primer ambito, la l6gica® de las actividades, Velazquez y
Ruiz-Omefiaca (2018) indican que los contextos cooperativos hacen referencia a
actividades grupales donde existe una compatibilidad de metas, de tal manera que si una
persona del grupo alcanza su objetivo, el resto lo logra también, y viceversa. No existe,
por lo tanto, una competicion entre los participantes. EI elemento identificativo de estos
contextos es que han de ser actividades grupales, donde los participantes comparten sus

fines a través de un objetivo para todos o de varios objetivos complementarios.

En el &mbito motriz, la compatibilidad de metas puede no resultar suficiente para
considerar una actividad cooperativa (Velazquez, 2004, 2013). Se ha de tener en cuenta
también el tipo de interaccidn entre las acciones de los participantes, pudiendo ser esta de
dos tipos: de cooperacion o de oposicion. Cuando las acciones de unos participantes
inciden negativamente sobre las de otros para la consecucion de sus objetivos, esta
interaccién se considera de oposicion. Por el contrario, cuando estas afectan
positivamente a la consecucién de los objetivos propios se consideran de cooperacion
(Velazquez, 2004, 2008, 2013; Velazquez y Ruiz-Omefiaca, 2018).

En definitiva, una situacion motriz es considerada cooperativa cuando es una
actividad grupal, sin oposicion entre las acciones de los participantes y sus metas son

compatibles con un objetivo comun (Velazquez, 2004).

! Parlebas establece que la logica interna constituye “el sistema de los rasgos pertinentes de una
situacion motriz y de las consecuencias que entrafia para la realizacion de la accién motriz
correspondiente” (2001, p.302).
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Las diferentes combinaciones entre estos dos aspectos (compatibilidad de metas
y tipo de interaccidn), establecen distintas situaciones motrices con caracter cooperativo
(Velazquez, 2013):

Comenzando con la aclaracion terminoldgica, el juego cooperativo es la
actividad situacion de caracter cooperativo mas utilizada. (Veldzquez y Ruiz-Omefiaca,
2018). Se trata de actividades grupales en las que todos los participantes comparten sus
esfuerzos y acciones para un fin comun, por lo que todos ganan o todos pierden en funcion
de si el objetivo ha sido conseguido o no. Los participantes atnan sus esfuerzos para
superar obstaculos o desafios, pero nunca para competir contra otros (Garaigordobil,
2007).

En los juegos cooperativos todos los jugadores participan, nadie sobra, (...)
combinando sus diferentes habilidades y uniendo sus esfuerzos, compiten contra
elementos no humanos en lugar de competir entre ellos, tratando de conseguir
entre todos una meta, perciben el juego como una actividad colectiva lo que
potencia un sentimiento de éxito grupal y se divierten mas porque desaparece la

“amenaza” de perder y la “tristeza” por perder. (Garaigordobil, 2017, p. 13)

Veldzquez (2013) sefiala la falta de unanimidad a la hora de concretar las
caracteristicas del juego cooperativo. Por ejemplo, para Giraldo (2005) el juego
cooperativo es una situacion motriz en la que el grupo colabora para conseguir un objetivo
comun, incluso cuando este implique superar a otros. En la misma linea, Jaqueira et al.
(2015) hacen referencia a los juegos cooperativos competitivos, definiendolos como
actividades en los que los participantes cooperan para alcanzar un objetivo comun, donde

el docente establece un escenario en el que se comparan los resultados.
Cuando seis personas se colocan en circulo e intentan pasar tres balones sin que

caigan al suelo durante dos minutos, el juego es de cooperacion y sin competicion.

Sinembargo, si se contabiliza cuantos pases son capaces de hacer en dos minutos
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y se compara con la intervencion de otro equipo, que acttia en una zona paralela o
después del primer equipo, ese juego sigue siendo cooperativo pero con una légica
competitiva (Lagardera, 1999). (Jaqueira et al., 2015, p. 19)

Ruiz-Omefiaca (2017) hace referencia al término deportes cooperativos. Se trata
de actividades en las que existe una légica interna cooperativa por la ausencia de
oposicion entre las acciones de los participantes. Sin embargo, existe una
incompatibilidad de metas debido a la presencia de la competicion. Un ejemplo podria
ser la gimnasia ritmica. En ella, los participantes atnan sus esfuerzos y acciones para la
consecucion de un objetivo comun, sin la oposicion de otros participantes. Sin embargo,
un sistema de puntuacion determina el resultado obtenido, en comparacion con otros
grupos 0 equipos participantes. Se trata de una actividad con una logica interna
cooperativa, pues los participantes tienen una compatibilidad de metas durante la
ejecucion de la coreografia, sin oposicion de otros participantes. Sin embargo, un
reglamento y un sistema de puntuacidn externo provoca que exista competicion entre los

diferentes grupos participantes.

Velazquez y Ruiz-Omefiaca (2018) consideran al Marcador colectivo (Orlick,
1990) como otra situacion motriz de caracter cooperativo. Se trata de una técnica
cooperativa en la que los participantes acttan individualmente o en pequefios grupos, con
el objetivo de conseguir puntos en funcidn de unos criterios establecidos por el docente.
Los puntos conseguidos por cada persona 0 grupo se suman para obtener un marcador
colectivo de toda la clase. En este caso, la peculiaridad esta determinada por el hecho de
gue aunque se trate de una situacion grupal las acciones de los participantes son

individuales (Velazquez, 2014a).

Otro tipo de situaciones son los Desafios Cooperativos, definidos como
“actividades cooperativas, con un objetivo claramente definido, que se plantean en forma
de reto colectivo en el que un grupo debe resolver un determinado problema de solucion

multiple” (Velazquez, 2016, p. 54). Son actividades que suponen una provocacion para
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el estudiante en el momento que se presenta (Rodriguez et al., 2008). Velazquez (2016)
establece que en cada desafio aparecen cuatro componentes esenciales: conceptual,
motriz, social y afectivo. Los participantes deben aportar soluciones al problema
planteado, que posteriormente deberan ejecutar de manera motriz a través de sus
habilidades y destrezas. Factores intrapersonales como la motivacion o el miedo estan
presenten en este tipo de actividades, que por otro lado requieren de otros elementos
interpersonales, como la capacidad de comunicacion grupal o la regulacion de conflictos
para una resolucion de forma eficaz. Ruiz-Omefiaca (2015, 2017) considera que los
desafios cooperativos son actividades que estan a caballo entre las situaciones motrices
cooperativas y el aprendizaje cooperativo como metodologia, pues comparte referentes

de ambos.

Pérez-Pueyo et al (2012) desarrollaron los Retos fisicos cooperativos de caracter
emocional (ReFiCE). Se trata de actividades que comparten algunas caracteristicas con
los desafios cooperativos: 1) no existe competicion; 2) se necesita la participacion de
todos; y 3) es una actividad que mejora las relaciones en el aula a través de la diversion o
el disfrute entre compafieros. Estan vinculados directamente al Estilo Actitudinal (Pérez-
Pueyo, 2005), por lo que el logro motriz de todos los estudiantes es un elemento
fundamental. Para ello, se favorece la aparicion de actitudes de apoyo entre los integrantes
de la clase, pues se trata de actividades con una implicacion emocional elevada. Las

caracteristicas de estas actividades se resumen en los siguientes puntos:

1) La actuacién sera individual (la actividad o reto propuesto implicara que el
alumno, cuando él mismo decida, actie de manera individual; es decir, tendra que
atreverse a hacerlo él solo).

2) Debe generar en el alumnado una sensacion de riesgo subjetivo (deben percibir
un posible riesgo, aungue en realidad éste no exista, debido a las medias de

seguridad que se habran tomado).
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3) El reto debe estar basado en la interdependencia individual y grupal (aunque la

actuacion sea individual y “yo lo logro gracias a ti y ti a mi”’; no se considerara

que el reto esta conseguido hasta que todos lo superen).

4) No presenta una implicacion cognitiva elevada, al contrario de lo que sucede en

los retos fisicos cooperativos convencionales. En este caso no se trata de encontrar

la solucion al problema planteado sino, simplemente, superar una situacion

mediante la ejecucion de una tarea que posee una implicacién emocional elevada.
(Pérez-Pueyo et al., 2012, p. 5)

A modo de resumen, la tabla 1 muestra las caracteristicas de las diferentes

actividades motrices de caracter cooperativo:

Tabla 1.

Resumen situaciones motrices cooperativas.

Metas Tipo interaccion Competicidn
Compatibles  Incompatibles | Cooperacion Oposicion Sin Competicion ~ Competicion
Juegos - - -
Cooperativos
Juegos cooperativos - - -
competitivos
Deportes « - -
cooperativos
Marcador Colectivo * Individual *
Desafios - - -
Cooperativos
Individual
ReFicE * *
con ayuda

Fuente: elaboracion propia.
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21.2. LA COOPERACION COMO METODOLOGIA DE
ENSENANZA APRENDIZAJE

En relacion al segundo ambito establecido por Omefaca (2017), la cooperacién

como opcidn metodologica, tenemos el término de Aprendizaje Cooperativo.

Metodoldgicamente hablando, la aparicion de los Modelos pedag6gicos provocd
un cambio sustancial en la manera de abordar los procesos de ensefianza-aprendizaje. A
diferencia de los estilos de ensefianza, los modelos comienzan a abarcar aspectos que van
mas all4 de los relacionados exclusivamente con el docente, haciendo referencia a
procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar a largo plazo. De esta manera, el foco
de atencion se centra en el proceso de aprendizaje, y por lo tanto, en todo lo relacionado
con el estudiante (Ferndndez-Rio y Méndez-Giménez, 2016). En los modelos
pedag0gicos se tienen en cuenta aspectos mas amplios, como las teorias del aprendizaje
que los sustentan, los objetivos a largo plazo que se pretenden con su aplicacion, las
estrategias de gestion del aula que aplica el docente, las técnicas de ensefianza que se

incorporan y las estrategias de evaluacion.

Ciertamente, los cuatro elementos fundamentales de cualquier proceso de
ensefianza-aprendizaje no pueden tratarse por separado, pues existe una interrelacion
entre ellos: estudiante, docente, contenido y contexto (Fernandez-Rio et al., 2018). Por
lo tanto, los modelos pedagdgicos hacen referencia a la manera en la que el docente
integra todos los aspectos relacionados con el proceso de ensefianza, con el fin de
promover el aprendizaje de su alumnado (Velazquez, 2015a):

Podemos definir los modelos pedagdgicos como las diferentes maneras en las que
un docente integra en un todo, de forma global y coherente, los diversos factores
que intervienen en un proceso de ensefianza para promover un aprendizaje entre
su alumnado. Entre estos factores, podemos destacar: la concepcion del docente
sobre la educacion en general y sobre la ensefianza y el aprendizaje en

particular, las caracteristicas contextuales, las peculiaridades de los
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estudiantes, los resultados esperados, los dominios prioritarios (motor,
cognitivo, social y afectivo), la estructura de las tareas asi como los patrones
de organizacion y secuenciacion de las mismas, y el proceso de evaluacion.
(Veldzquez, 2015, p. 26)

Desde hace unos afos el aprendizaje cooperativo ha sido considerado como un
modelo emergente en la ensefianza de la Educacion Fisica (Metzler, 2005). Fernandez-

Rio y Méndez-Giménez (2016) indican que comparte esta consideracion con otros 7:

- Instruccion Directa (Direct Instruction)

- Sistema Personalizado de Ensefianza (Personalized System for Instruction)

- Educacion Deportiva (Sport Education)

- Ensefianza entre Iguales (Peer Teaching)

- Ensefianza mediante Preguntas (Inquiry Teaching)

- Ensefianza Comprensiva del Deporte (Teaching Games for Understanding)

- Ensefianza de la Responsabilidad Personal y Social (Teaching for Personal and

Social Responsibility)

Tomando como punto de partida la consideracion del aprendizaje cooperativo
como modelo pedagégico (Fernandez-Rio, 2014; Ferndndez-Rio y Méndez-Giménez,
2016; Fernandez-Rio, Pérez-Pueyo y Hortiguela, 2018; Velazquez, 2015a), a
continuacién, van a analizarse las definiciones propuestas por algunos autores,

destacando los aspectos mas relevantes que nos permitan elaborar una definicion propia:

Johnson et al. (1999) definen el aprendizaje cooperativo como el empleo didactico
de grupos reducidos con el objetivo de maximizar el aprendizaje del alumnado.
Veldzquez (2010a) y Ruiz-Omefiaca (2015) sefialan que el aprendizaje debe tener una
doble direccidn, ya que los estudiantes tienen el propdsito de aprender, pero también de

que lo hagan el resto de sus comparieros:
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La cooperacion consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. En
una situacion cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que sean
beneficiosos para ellos mismos y para todos los demas miembros del grupo. El
aprendizaje cooperativo es el empleo didactico de grupos reducidos en los que los
alumnos trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demaés.

(Johnson, Johnson y Holubec,1999, p.5)

El aprendizaje cooperativo es un modelo pedagogico basado en el trabajo en
pequefios grupos, generalmente heterogéneos, en los que los estudiantes alnan
esfuerzos, intercambian informacion y comparten recursos con el propoésito
de lograr su propio aprendizaje y el del resto de sus compafieros. (Velazquez,
2015, p. 26)

Los alumnos participan en grupos que acttan de forma interdependiente y
coordinada, realizando actividades orientadas hacia el aprendizaje, y siendo
corresponsables de los aprendizajes de sus compafieros. (Ruiz-Omefiaca, 2015, p.
46)

Johnson y Johnson (2014) sefialan que la responsabilidad por el aprendizaje de los

demas es percibida por los estudiantes cuando existe una interdependencia de metas en el

grupo. Esto ocurre cuando la consecucion de los objetivos individuales viene

condicionada por el hecho de que todos los miembros del grupo consigan los suyos

también. Fernandez-Rio (2014) sefiala que en el aprendizaje cooperativo los estudiantes

aprenden “con”, “de” y “para” sus companeros:
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Un modelo pedagogico en el que los estudiantes aprenden con, de y para otros
estudiantes a través de un planteamiento de ensefianza-aprendizaje que facilita y
potencia esta interaccion e interdependencia positivas y en el que docente y

estudiantes actan como co-aprendices. (Fernandez-Rio, 2014, p. 6)

Pujolas (2012) afiade otros aspectos claves en su definicion. Sefiala que la forma
en la que se estructuran y organizan las tareas debe asegurar una participacion equitativa
de todos los integrantes del grupo en base a sus posibilidades. Ademas, afiade que en el

aprendizaje cooperativo los estudiantes deben también aprender a trabajar en equipo.

El aprendizaje cooperativo es el uso didactico de equipos reducidos de alumnos,
generalmente de composicion heterogénea en rendimiento y capacidad, aunque
ocasionalmente pueden ser mas homogéneos, utilizando una estructura de la
actividad tal que asegure al maximo la participacion equitativa (para que todos los
miembros del equipo tengan las mismas oportunidades de participar) y potencie
al maximo la interaccion simultanea entre ellos, con la finalidad de que todos los
miembros de un equipo aprendan los contenidos propuestos, cada uno hasta el
maximo de sus posibilidades y aprendan, ademas, a trabajar en equipo. (Pujolas,
2012, p. 4)

Velazquez (2013), tras revisar diferentes definiciones en su investigacion, sefiala

una serie de rasgos identificadores del aprendizaje cooperativo:

1) Esun tipo de metodologia activa, en la que los estudiantes aprenden no tanto
desde la transmision de informacion por parte del docente, sino por las tareas
que desarrollan y la reflexion que realizan sobre las mismas.

2) Busca que los estudiantes alcancen objetivos académicos pero también lograr

metas sociales.
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3) Utiliza la interaccion del alumnado en grupos reducidos, y generalmente
heterogéneos, como recurso didactico orientado a que todos los estudiantes
alcancen los objetivos propuestos.

4) Se basa, por tanto, en el trabajo grupal, pero estructurado en base a unos
principios que deben promover el aprendizaje de todos los estudiantes sin
excepcion. (Velazquez, 2013, p. 43)

En definitiva, podemos definir el aprendizaje cooperativo como un modelo
pedagogico que se aplica con la finalidad de que los estudiantes alcancen aprendizajes de
tipo curricular y social. Las situaciones de ensefianza-aprendizaje suceden de manera
compartida en pequefios grupos, donde existe una interrelacion entre las metas de los
participantes. El docente debe estructurar las actividades de tal manera que el alumno
perciba que solamente puede alcanzar sus objetivos si el resto de sus compafieros también
lo hace. Esta situacion generara una doble responsabilidad en el estudiante, que debera
alcanzar su aprendizaje, pero contribuir también al de sus compafieros. Por ultimo, la
estructuracion de las tareas debe asegurar la participacion equitativa de todos los

integrantes del grupo.

Como puede extraerse del analisis conceptual, el aprendizaje cooperativo presenta
una serie de condiciones que van mas alla de simples situaciones en grupo en las que los
estudiantes interaccionan (Carbonero, 2019; Velazquez, 2013). Por ese motivo no todos
los trabajos grupales deben considerarse cooperativos (Diaz-Aguado, 2006; Marin y
Blazquez, 2003; Ovejero, 1990).

A continuacion, se va a comparar el aprendizaje cooperativo con otras situaciones

grupales, en las que existiendo interacciones en pequefios grupos, no son consideradas

cooperativas.
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2.1.2.1 DIFERENCIA ENTRE APRENDIZAJE COOPERATIVO Y
TRABAJO EN GRUPO

Marin y Blazquez (2003) establecen que los trabajos en grupo han sido una

practica habitual en las escuelas, pero ello no implica que se trate de una préactica

verdaderamente cooperativa. Consideran que existen diferencias entre las técnicas

tradicionales de trabajo en grupo y las de aprendizaje cooperativo. Afiaden que las

técnicas tradicionales de trabajo en grupo han ido evolucionando hacia el aprendizaje

cooperativo. Sin embargo, sefialan que este no ha sido un camino sencillo para los

docentes:

Del grupo al equipo hay un transito, cuyo valor agregado es la cooperacién, pero
muchas veces los mismos docentes desconocen como producir este logro y
orientar las tareas de aprendizaje en esa direccion. (Marin y Blazquez, 2003, p.
24).

Asi, Marin y Blazquez (2003) partiendo de las ideas de Ovejero (1990), establecen

las siguientes diferencias entre los modelos tradicionales de trabajo en grupo y los equipos

de aprendizaje cooperativo:

1)

2)

3)

En el aprendizaje cooperativo existe una interdependencia positiva entre los
integrantes del grupo, por lo que las estructuras de metas y recompensas se
establecen de tal manera que los estudiantes tienen que preocuparse del
rendimiento de sus compafieros de grupo, como por el suyo propio. Esto no ocurre
en las técnicas tradicionales de trabajo en grupo.

En los trabajos en grupo la evaluacion es grupal, mientras que en el aprendizaje
cooperativo es individual de cada uno de los miembros del grupo, de tal manera
que la responsabilidad de cada uno de ellos hacia el aprendizaje es mayor.

Los equipos de trabajo cooperativos tienen la caracteristica de ser heterogéneos,

mientras que los de trabajo en grupo son generalmente homogeneos.
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5)

6)

7)

8)

9)
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En los equipos de aprendizaje cooperativo el liderazgo es compartido, mientras
que en los grupos de trabajo existe la figura de un lider sobre el que recae la
responsabilidad de la marcha del grupo.

En los equipos de aprendizaje cooperativo se espera que cada uno de los
integrantes realice el trabajo asignado, mientras que en el trabajo en grupo
tradicional los componentes son libres de ayudar a sus comparieros o no.
Mientras que en los grupos de trabajo tradicionales la meta es completar el trabajo
asignado, en los equipos de aprendizaje cooperativo las metas son que cada uno
consiga el maximo de aprendizaje posible, a la vez que se mantienen unas buenas
relaciones de trabajo entre ellos.

En el aprendizaje cooperativo se ensefian las habilidades sociales necesarias para
trabajar en colaboracion, mientras que en el trabajo grupal se dan por supuestas,
aunque esto no siempre ocurra.

En los equipos de trabajo cooperativo, el docente les observa e intervienen en los
equipos dandoles retroalimentacion sobre su funcionamiento. Esta situacion no es
tan habitual en los grupos de trabajo tradicionales.

En los equipos de trabajo cooperativo, el docente disefia procedimientos para que
los equipos comprueben y reflexionen sobre como estan trabajando. A este

aspecto no se le suele tener en cuenta en los grupos de trabajo tradicionales.

En la misma linea, Carbonero (2019) recoge las diferencias entre el aprendizaje

cooperativo y el trabajo en grupo en la siguiente tabla:

Tabla 2.

Diferencias principales entre el trabajo en grupo y el aprendizaje cooperativo.

Trabajo en grupo Aprendizaje cooperativo

El objetivo es llevar a cabo una | El objetivo es el aprendizaje académico y social de todo

tarea determinada el alumnado

La responsabilidad es Gnicamente

grupal La responsabilidad es grupal e individual

La ayuda mutua es opcional Se trabaja a partir de la ayuda mutua
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Las agrupaciones son homogéneas

Las agrupaciones son heterogéneas y suelen formarse de
y a menudo se forman de manera

manera guiada por el profesor.

libre
Hay un unico lider El liderazgo es compartido
La intervencién docente es puntual | La intervencidn docente es continua, vela por el buen
y a menudo secundaria funcionamiento de los grupos y del proceso de E-A

Las habilidades sociales y de
trabajo en grupo se consideran
alcanzadas

Las habilidades sociales y de trabajo en grupo se
trabajan como un contenido méas

La evaluacién es grupal e individual, y se da de manera

La evaluacion es grupal .
grup compartida.

Fuente: Carbonero (2019, p. 9).

A modo de resumen, Veldzquez (2013) sefiala que en el trabajo en grupo los
estudiantes interactian fundamentalmente para compartir informacion y tomar decisiones
sobre un producto que elaboran juntos. Por su parte, en el aprendizaje cooperativo, el
esfuerzo y las interacciones entre los componentes de los grupos resultan imprescindibles

para asegurar el aprendizaje individual de todos y cada uno:

A modo de sintesis, podemos decir que la principal diferencia entre el trabajo en
grupo y el aprendizaje cooperativo reside en que, mientras que en el primero los
estudiantes interactian fundamentalmente para compartir informacion y tomar
algunas decisiones orientadas a la elaboracion de un producto final, sin que sea
necesario un esfuerzo conjunto, en el aprendizaje cooperativo el esfuerzo
coordinado y la interaccion entre los estudiantes resultan imprescindibles para
alcanzar los fines propuestos, los cuales siempre implican un aprendizaje
individual de todos y cada uno de los miembros del grupo. (Velazquez, 2013, p.
48)

2.1.2.2 DIFERENCIA ENTRE APRENDIZAJE COOPERATIVO Y
TUTORIA ENTRE IGUALES

Melero y Fernandez (1995) definen tutoria entre iguales como un sistema de
instruccion entre dos estudiantes, en el que uno ensefia al otro dentro de un marco
establecido exteriormente. Para Duran y Vidal (2004) se trata de una modalidad del

aprendizaje entre iguales, basada en la creacion de parejas de estudiantes con una relacion
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asimétrica en cuanto a nivel de competencia. Ambos comparten un objetivo de adquirir o

mejorar una competencia curricular, a través de una interaccion planificada por el

docente.

Marin y Blazquez (2003) la definen como:

Una situacion mediante la cual dos alumnos interactian de manera que cada uno

de ellos haciendo las funciones de tutor, ensefia un problema, una actividad, etc.,

a otro que hace las funciones de tutorado porque tiene un menos nivel de

conocimiento o habilidad en la parcela que se trabaja. Esta manera de trabajar

debe ser supervisada por el profesor, que es a su vez, el encargado de la

estructuracion. (Marin y Blazquez, 2003, p. 86)

Ledn (2002) resume las caracteristicas de la tutoria entre iguales en la siguiente

tabla

Tabla 3.

Caracteristicas de la tutoria entre iguales.

Tutoria entre iguales

NUmero de alumnos

Diadas

Estructura de meta

Alta: Aungque los objetivos son diferentes y
complementarios. El tutorado solo podrd conseguir
sus objetivos de “aprender”, si el tutor consigue los
suyos de “ensefiar”.

Estructura de tarea

Depende del grado de estructuracién de la tutoria. Las
tutorias son mas eficaces cuando estan estructuradas.
Cuando esto ocurre, la estructura de tarea es alta
creando interdependencia  positiva entre  los
participantes.

Estructura de recompensa

No existen recompensas.

Interdependencia alumnos/as

Siempre que exista un alto grado de estructuracion de
la tutoria, se conseguira una dependencia entre los
alumnos/as.

Responsabilidad alumno/as

Baja, no existen mecanismos que garanticen una
responsabilidad individual.
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No existe evaluacién inmediata de los resultados del

Tipo de evaluacion o
aprendizaje de la tarea.

Igualdad de oportunidad a la

puntuacion grupal No hay puntuaciones grupales o producto de grupo.

Fuente: Ledn (2002, p. 135).

No hay acuerdo en la literatura a la hora de considerar la tutoria entre iguales un
método cooperativo (Carbonero, 2019; Veldzquez, 2013). Algunos autores defienden esta
consideracion argumentando que se trata de una técnica donde los estudiantes son los
mediadores del aprendizaje (Duran, 2009; 2017; Durén et al., 2014; Leon, 2002; Marin y
Blazquez, 2003; Topping et al., 2016). Sin embargo, para otros autores no puede
considerarse una técnica cooperativa, debido a la asimetria de roles que se da entre los
estudiantes (Huertas y Montero, 2001; Ovejero, 1990; Slavin, 1999; Tolmie et al., 2010).

Otro aspecto que genera discrepancia tiene que ver con saber si el estudiante que
ejerce el rol de tutor también se beneficia con la interaccion. Hay investigaciones que
demuestran que los estudiantes que ejercen el rol de tutor también mejoraron su

rendimiento académico (Topping et al., 2016; Duran et al., 2014; Duran 2017).

Una forma de aprendizaje entre estudiantes, organizada generalmente en parejas,
en la que uno de ellos adopta el rol de tutor (y aprende ofreciendo ayuda
pedagogica a su compaiiero) y el otro, de tutorado (y aprende por la ayuda ajustada

y permanente que le ofrece el tutor). (Duran et al., 2014, p. 31)

Para Velazquez (2013), mas alla de la asimetria de roles y de la posibilidad de que
ambos estudiantes puedan mejorar su nivel de competencia curricular, la tutoria entre
iguales puede ser considerada una técnica de aprendizaje cooperativo cuando con
independencia del rol que desempefien los estudiantes (tutor y tutorado), ambos tengan
que preocuparse por su propio aprendizaje y por el de su compafiero. De esta manera,
debe haber una vinculacion reciproca entre sus metas que obligue a ambos a preocuparse
por que su compafero alcance los objetivos correspondientes, y estos no puedan

alcanzarse de forma individual.
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En cualquier caso, nosotros vamos a considerar el concepto de tutoria entre iguales
en su acepcion mas extendida y concreta, es decir, como un proceso de aprendizaje
en parejas caracterizado por la asimetria de roles, de modo que, salvo que se
explicite una vinculacion reciproca entre las metas del tutor y del tutorado que
impida que cualquiera de ellos pueda alcanzarlas sin los aportes del otro, lo
diferenciaremos del aprendizaje cooperativo. (Veldzquez, 2013, p. 51)

2.1.2.3 DIFERENCIA ENTRE APRENDIZAJE COOPERATIVO Y
APRENDIZAJE COLABORATIVO

Muchos autores utilizan indistintamente los términos de cooperacion vy
colaboracion, mientras que para otros presentan importantes caracteristicas que los
distinguen (Dillengourg, 1999; Guitert y Pérez-Mateo, 2013; Martin-Fernandez, 2017).
Pérez-Mateo (2010) sefiala que existe un gran debate en relacion a las similitudes y
diferencias entre ambos conceptos.

Se trata de dos términos que tienen origenes diferentes. Guitert y Pérez-Mateo
(2013) siguiendo a John Myers (1991, citado por Ovejero, 1990), establecen que la
cooperacion nace en el continente americano, méas concretamente en E.E.U.U. Por su
parte el aprendizaje colaborativo surge en el continente europeo, en la tradicion educativa

anglosajona.

Sus antecedentes teodricos tienen una gran influencia en la manera que son
entendidos. Mientras que las investigaciones del trabajo cooperativo tienen su origen en
la psicologia social (Deutsch, 1949; Lewin, 1935); el aprendizaje colaborativo se
fundamenta en los trabajos sobre el conflicto sociocognitivo (Piaget, 1932, citado por
Ovejero, 1990). En este sentido, los estudios sobre el aprendizaje cooperativo han tratado
de definir una estructura de motivacion y organizacion para los trabajos en grupo. Por su
parte, los estudios sobre el aprendizaje colaborativo han buscado definir las ventajas
cognitivas que surgen al trabajar con otros individuos (Crook, 1998).
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Estos antecedentes llevan a relacionar el aprendizaje cooperativo con situaciones
de ensefianza-aprendizaje muy estructuradas, que utilizan métodos de rompecabezas
donde los estudiantes realizan sus tareas de manera individual y después comparten los
resultados con los miembros del grupo. Por su parte, en el aprendizaje colaborativo se da
un grado mayor de autonomia de las tareas, que se realizan de manera conjunta con el

objetivo de crear conocimiento compartido (Tolmie et al. 2010).

Cooperative learning typically involves highly structured, wide-ranging
programmes of activity, and makes use of jigsaw methods, in which students carry
out individual tasks, and then share outcomes with other group members. (Tolmie
etal., 2010, p. 177)

Collaborative learning uses self-contained tasks and focuses solely on joint
activity (Foot et al., 1990), typically with the overt objective of creating shared
understanding, particularly where older learners are involved. (Tolmie et al., 2010,
p. 177)

Para Dillengourg (1999) otro aspecto diferenciador radica en que en el aprendizaje
cooperativo las tareas son realizadas individualmente por los estudiantes antes de
ponerlas en comdn con sus compafieros, mientras que en el aprendizaje colaborativo el

trabajo siempre es realizado de forma grupal.

In cooperation, partners split the work, solve sub-tasks individually and then
assemble the partial results into the final output. In collaboration, partners do the
work ‘together'. (Dillengourg, 1999, p. 8).

El nivel de control que ejerce el docente es otro aspecto que los distingue (Johnson
et al., 1998; Martin-Fernandez, 2017). En el aprendizaje cooperativo el proceso de
ensefianza-aprendizaje estd mas estructurado y controlado. En el aprendizaje colaborativo
los estudiantes adquieren mayor responsabilidad a la hora de tomar decisiones sobre su
aprendizaje. Por esta razon el aprendizaje cooperativo es considerado un método mas til

para escolares de educacion primaria y secundaria; y el colaborativo para educacion
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secundaria y superior. (Bruffee, 1995; Martin-Fernandez, 2017; Panitz, 1997; Velazquez,

2013).

In effect, students learn basic information and processes for interacting socially in
the primary grades and then extend their critical thinking and reasoning skills and
understanding of social interactions as they become more involved and take
control of the learning process through collaborative activities. (Panitz, 1997, p.
5)

Smith y MacGregor (1992) sefialan que el concepto de aprendizaje colaborativo

hace referencia a un término general para una gran variedad de enfoques educativos

caracterizados por el trabajo de los estudiantes en grupos de dos personas 0 mas, que

aunan sus esfuerzos intelectuales junto con el docente para encontrar juntos comprension,

significados, soluciones o elaborar un producto. Consideran al aprendizaje cooperativo

como la forma mas cuidadosamente estructurada del aprendizaje colaborativo.

Collaborative learning” is an umbrella term for a variety of educational
approaches involving joint intellectual effort by students, or students and teachers
together. Usually, students are working in groups of two or more, mutually
searching for understanding, solutions, or meanings, or creating a product.
Collaborative learning activities vary widely, but most center on students’
exploration or application of the course material, not simply the teacher’s

presentation or explication of it. (Smith y MacGregor, 1992, p. 11)

En la siguiente tabla, Velazquez (2013) resume las diferencias entre el aprendizaje

cooperativo y el colaborativo:
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Diferencias entre aprendizaje cooperativo y aprendizaje colaborativo

Aprendizaje cooperativo

Aprendizaje colaborativo

Alta. Determina los objetivos,
contenidos, dota a los estudiantes

Baja. Los estudiantes se organizan y

Implicacion ) controlan autbnomamente, determinan
de los recursos necesarios para el i o
del docente o ) sus propios objetivos y el modo de
aprendizaje, explica las tareas y las
alcanzarlos.
metas de logro.
Preparacion | Aconsejable, pero no necesaria.
previa de los | Basica: mostrar respeto, escuchar, )
Necesaria.

estudiantes

respetar turnos...

Avanzada: razonamientos elaborados,

para el El aprendizaje de habilidades de
) ) busqueda de consensos...
trabajo en trabajo en grupo forma parte del
grupo proceso.
Entorno de
interaccion ] Presencial o virtual (mediante
Presencial. o .
de los procedimientos telematicos).

estudiantes.

Implicacion
de los
estudiantes

en las tareas

Las tareas son propuestas por el
docente.

El trabajo puede ser dividido por el
docente o por los propios
estudiantes.

Los roles en el desempefio de la

tarea se determinan inicialmente.

Las tareas son definidas por los
estudiantes.

El trabajo se realiza conjuntamente.
No es posible dividirlo y unir las
partes.

La decision de asumir ciertos roles la
toman los propios estudiantes cuando

lo consideran necesario.

Tipo de

conocimiento

Basico. Creencias aceptadas

socialmente.

No fundamental. Obtenido a través de
un razonamiento derivado de un

cuestionamiento.

Objetivo
principal del

grupo

Rendimiento académico
cumplimentado con el desarrollo de

habilidades sociales.

Construccion del conocimiento

consensuado.
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Realizada por los estudiantes en la ) ) )
) Los estudiantes evallan sus propios
fase de procesamiento grupal y por
) logros, rara vez son evaluados por el
Evaluacion el docente.
. docente.
del trabajo Centrada tanto en el grado de
» o Centrada en el proceso y en el grado
desarrollado | consecucion de los objetivos )
o ) de consecucion de las metas que han
en el grupo | académicos como de los sociales. ) .
) L ido acordando durante el mismo.
Existe calificacion y es ) o
- No existe calificacion.
responsabilidad del docente.

Estudiantes de Secundaria,
. Estudiantes de Educacion Infantil, | Bachillerato y Universidad.
Adecuacion . )
Primaria y Secundaria. Profesorado y otros grupos

profesionales.

Fuente: Velazquez (2013, p. 55)

Una vez realizada la aclaracion terminologica sobre los diferentes conceptos que
pueden asociarse con el término de cooperacion, a partir de aqui se analizara el
aprendizaje cooperativo como modelo pedagodgico. En el siguiente apartado van a

analizarse sus antecedentes historicos.
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2.2 ANTECEDENTES HISTORICOS DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

El aprendizaje cooperativo no puede considerarse una metodologia novedosa en
el ambito educativo, sino que le precede una larga historia (Iglesias et al., 2017; Johnson
y Johnson, 1999; Marin y Blazquez, 2003; Ovejero, 1990; Veladzquez, 2013). Johnson y
Johnson (1999) sefialan que el aprendizaje cooperativo es considerado como una de las
practicas educativas mas distinguidas debido a la riqueza historica de sus fundamentos
tedricos, la cantidad de investigacion llevada a cabo y su frecuencia de aplicacion en las

aulas.

Gavilan (2009) establece que historicamente el aprendizaje cooperativo se sitda
en un punto de confluencia entre las aportaciones hechas desde la Pedagogia y desde la

Psicologia Social.

Podemos situar el aprendizaje cooperativo en un punto de confluencia de las
aportaciones hechas desde la Pedagogia, resaltando el papel que encierra la
escuela como potenciadora de cambio, a través de todo el proceso educativo, y
desde la Psicologia Social, enfatizando la influencia de la relacién con los iguales,

del grupo y de los refuerzos sociales. (Gavilan, 2009, p. 131)

2.2.1 ANTECEDENTES PEDAGOGICOS DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Haciendo un repaso de la historia de la educacién puede comprobarse que la
relacion entre iguales ha estado presente en bastantes planteamientos educativos. Por ese
motivo, existen muchos antecedentes pedagogicos sobre la utilizacion de la cooperacion

en contextos educativos (Marin y Blazquez, 2003).

Siguiendo a Iglesias et al. (2017), no sera hasta los siglos XVI, XVII y XVIIlI,
cuando se aborde el aspecto grupal de la educacion. El tedlogo, psicologo y pedagogo
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Comenio (1592-1670), nacido en la actual Republica Checa, es considerado el padre de
la didactica. Su obra mas importante Didactica Magna, cuya primera edicion fue
publicada en 1630, le ha hecho merecedor de un lugar en la historia del pensamiento
educativo y pedagdgico. En su obra, ademas de ofrecer un importante recetario
metodoldgico, muestra su vision sobre la educacién. Aqui ya hace referencia a la
interaccion entre iguales en el proceso de ensefianza-aprendizaje, sugiriendo la necesidad
de que el maestro aprenda mientras ensefia y que los estudiantes ensefien mientras

aprenden.

Més adentrados en el siglo XV111, los pedagogos ingleses Joseph Lancaster (1778-
1838) y Andrew Bell (1753-1832) se convierten en las figuras centrales del método de
ensefianza mutua. A finales del siglo XVIII, Inglaterra se encuentra sumergida en un
momento de importantes cambios. Se estd produciendo un gran crecimiento poblacional
debido a las grandes migraciones de zonas rurales a la ciudad y al rapido desarrollo
industrial. Lancaster y Bell comparten interés en desarrollar nuevas metodologias de
ensefianza y en masificar la educacion para hacérsela llegar a los hijos de las familias méas

desfavorecidas (Sanabria, 2010).

Surge asi el denominado método Lancasteriano, caracterizado por una nueva
disposicion y organizacion escolar en filas, similar al de las fabricas textiles. En esta
nueva organizacion el maestro impartia la leccion a los alumnos més avanzados de cada
fila, para que estos posteriormente repitieran la leccion para el resto de estudiantes
ubicados en sus mismas filas (Gvirtz y Abregu, 2009; Narodowski, 1999).

Un gran aula, como si fuera un galpon, reunia a cientos de alumnos de diferentes
niveles, sentados en bancos. Estos se disponian en filas, en cuyo extremo se
ubicaba el alumno monitor. Es decir, habia tantos alumnos monitores como filas
de alumnos ubicados en la clase. En el frente, no obstante, seguia estando un
maestro; pero este, en lugar de impartir su clase a todo ese conjunto de alumnos

que tenia frente a si, solo trabajaba en forma directa para los monitores, quienes,
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a su vez, repetian el procedimiento con su grupo de alumnos. (Gvirtz y Abregd,
2009, p. 50)

La oferta pedagogica lancasteriana se basa, en términos generales, en el uso de
alumnos avanzados, denominados monitores, que ensefnan a sus compaieros los
conocimientos adquiridos anteriormente. Solo los monitores precisan
comunicarse con un unico maestro, y queda asi conformada una estructura
piramidal que permite tener muchos alumnos en la base; los monitores,
sosteniendo la franja intermedia; y el maestro unico, en la ctspide, controlando la

totalidad del proceso ensenanza-aprendizaje. (Narodowski, 1999, p. 135)

Como relata Sanabria (2010), anteriormente Bell habia sido nombrado director de
un asilo para nifios huérfanos en la base militar inglesa de Egmore (Madras, India). Alli,
se encargaria de la educacion de los hijos de los soldados del ejército colonial inglés. Con
una gran escasez de maestros y recursos observd a un nifio con nivel mas avanzado
ayudando a otros, y fue a partir de aqui cuando comenz0 a plantear este tipo de situaciones

con sus estudiantes.

Para subsanar la carencia de materiales para los alumnos, opt6 por utilizar cajas
que en el fondo tenian arena, en las cuales los nifios podrian escribir las letras que

su compafiero mas avanzado les indicase. (Sanabria, 2010, p. 53)

A su vuelta de Madréas en 1797, Bell publica Experimentos en Educacion, donde
explica este método. Posteriormente, en 1803 Lancaster publica Mejoras en Educacion,
considerado una version avanzada del método Bell. Comienza a reconocerse como
método Lancasteriano y adquiere un gran reconocimiento a nivel local, difundiéndose
rapidamente también por el resto de Europa, algunos paises latinoamericanos y Estados
Unidos.

En Estados Unidos destaca la figura del coronel y profesor Francis Wayland

Parker (1837-1902), conocido como el padre del movimiento de la escuela progresista,
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también denominada la version norteamericana de la escuela nueva o escuela activa
europea. Pretendia modernizar las instituciones educativas americanas. Parker fue
director del complejo escolar de Quincy (Massachusetts), que sirvié de modelo sobre
nuevos métodos educativos. Se caracterizan por un aprendizaje basado en la vida real
(Gonzélez-Monteagudo, 2007). Parker (citado por Velazquez, 2013, p. 16), destaca la
importancia del valor social y de los métodos basados en la cooperacion entre

comparieros:

El factor social en la escuela es el factor mas importante de todos; esta por encima
de los sujetos que aprenden, de los métodos de ensefianza, del propio profesor. Lo
que los chicos aprenden los unos de los otros en el juego o en el trabajo, aunque
el trabajo sea penoso, es o mas elevado que puede aprenderse. El joven en la
universidad aprende mas de sus compafieros, de lo bueno y de lo malo, que de sus
profesores. Este mezclar, fusionar y combinar proporciona poder personal, y hace
de la escuela publica una tremenda fuerza para la edificacion de la democracia
(Parker, 1894, p. 421).

En Estados Unidos destaca también la figura del filosofo John Dewey (1859-
1952), considerado una de las personas mas influyentes en relacion a la teoria y practica
educativa. En sus idearios pedagdgicos criticd los métodos norteamericanos tradicionales,
argumentando que la mayoria de las escuelas empleaban métodos muy individualistas

que derivaban en situaciones competitivas.

El espiritu social se sustituye por “motivaciones y normas fuertemente
individualistas”, como el miedo, la emulacion, la rivalidad y juicios de
superioridad e inferioridad, debido a lo cual los mas débiles pierden gradualmente
su sentimiento de capacidad y aceptan una posicion de inferioridad continua y
duradera”, mientras que los mas fuertes alcanzan la gloria, no por sus méritos,

sino por ser mas fuertes. (Dewey, 1897, p. 64, (en Westbrook, 1993).

Respecto a la practica educativa, es conocida también su critica de no relacionar
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los intereses de los estudiantes con las asignaturas. Considera que la practica debe
derivarse del método cientifico. De esta manera, el proceso de ensefianza-aprendizaje
debe nacer de un problema auténtico del nifio en su vida real, que le permita tener una
experiencia de aprendizaje auténtica (Gonzélez-Monteagudo, 2007). La escuela debe
preparar para la vida y debe estar ligada a ideales democréaticos, donde la cooperacion, la
discusién y la negociacién deben estar integradas (Marin y Blazquez, 2003). Como parte
de su proyecto, Dewey promueve el uso de grupos de aprendizaje cooperativo (Johnson
et al., 1998). En 1896 abre las puertas de la Escuela experimental de la Universidad de
Chicago, que pronto comenz6 a conocerse como la Escuela de Dewey. Comenzd
Unicamente con dieciseis alumnos y dos maestros. Sin embargo, en 1903 ya impartia
ensefianza a 140 alumnos, y contaba con 23 maestros y 10 asistentes graduados
(Westbrook, 1993).

2.2.2 ANTECEDENTES PSICOLOGICOS DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Desde el punto de vista de la psicologia, Velazquez (2013) sefiala que la mayor
parte de la literatura tiende a identificar tres corrientes o escuelas principales a partir de
las cuales se establecen las bases del aprendizaje cooperativo: la Escuela de Ginebra, la
Escuela Soviética y la Escuela Norteamericana. A continuacion, se van a resumir los
aspectos fundamentales de cada una de ellas, exponiendo las teorias y autores que
sustentan sus bases psicoldgicas.

2.2.2.1 ESCUELA DE GINEBRA

Jean Piaget (1896-1980) es considerado el padre de una generacion de psicologos
y filésofos interesados en estudiar los origenes de la mente. Su obra, centrada en la
psicologia del desarrollo y de la educacion, trata de explicar tedrica y empiricamente los

aspectos estructurales y funcionales de la mente (Medina, 2000).
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Fueron sus seguidores, Willen Doise, Anne—Nelly Perret-Clermont y Gabriel
Mugny, que partiendo de sus ideas sobre el desarrollo intelectual, dieron el gran salto a
la investigacion social de la inteligencia. Aunque Piaget ya establecia que el entorno del
nifio era un elemento dinamizante en su proceso de desarrollo intelectual, no le otorgé al

aspecto social el grado de relevancia que si hicieron sus seguidores.

Nuestra meta es proponer una definicion social que integre esta concepcion
piagetiana de la inteligencia. Si Piaget describe la actividad intelectual como una
coordinacion, nosotros pensamos que esa coordinacion no es solamente de
naturaleza individual, sino que es igualmente de naturaleza social. (Mugny vy
Doise, 1983, p. 38)

La Escuela de Ginebra estudia la dimension social de lo cognitivo, tratando de
conocer cudles son las caracteristicas de las relaciones sociales y sus efectos sobre la
organizacion de la actividad intelectual (Gavilan, 2009). Sostienen que es en la
interaccidn social donde se produce aprendizaje, a través de la confrontacion con otros
individuos (Mugny y Doise, 1983; Perret-Clemont, 1984). Mé&s concretamente, la idea
central de sus aportaciones es que el pensamiento se elabora a través del conflicto
sociocognitivo. A partir de aqui desarrollaron esta idea realizando numerosos trabajos de

investigacion.

Asi, Perret Clemont (1984) demuestra que la discusion entre iguales acerca de
nociones ldgicas, de conservacion y geométricas puede generar un conflicto
sociocognitivo que conduce a niveles de equilibrio superior en cada uno de los
miembros integrantes del grupo. Las conclusiones de estos trabajos sugieren que
una de las variables mas importantes para que se produzca el progreso, es la
posibilidad de intercambiar y confrontar puntos de vista propios con los ajenos.
(Medrano, 1995, p. 178)
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Medrano (1995) sefiala que las investigaciones iniciadas en la Escuela de Ginebra
se centran en demostrar que la interaccion entre compafieros puede resultar mas adecuada
que la interaccidon con adultos para fomentar la construccion del conocimiento. Son
trabajos que se realizaban con el objetivo de comprobar hipédtesis, con disefios de
investigacion pretest/postest, con un grupo experimental y un grupo control. En sus
hipotesis basicamente subyace la idea de que la actividad del sujeto es por naturaleza

social.

Para que el conflicto genere avances cognitivos el sujeto debe tener una serie de
prerrequisitos cognitivos, ser capaz de comunicarse de forma adecuada y procesar
correctamente la informacion que procede de los otros individuos (Perret-Clemont,
1984).

En resumen, la Escuela de Ginebra sostiene que el desarrollo cognoscitivo de un
nifio es el resultado de la coordinacion de sus acciones con las de otros nifios, siendo
dificil imaginar que un nifio puede avanzar intelectualmente si no entra en contradiccion
con otros. El nifio aprende a manejar sus herramientas cognoscitivas a través de una
actividad de naturaleza social, siendo la busqueda del equilibrio entre sus opiniones y las

de los demas donde se produce el verdadero avance intelectual (Gavilan, 2009).

2.2.2.2 ESCUELA SOVIETICA

La Escuela Soviética tiene una orientacion diferente a la de Ginebra. Su méaximo
representante VVygotski (1896-1934) considera que el ser humano es el resultado de su
interaccion con el contexto sociocultural que le rodea. El desarrollo cultural del nifio va
desde lo social a lo individual. La interaccién social es el origen y motor del desarrollo
intelectual (Gavilan, 2009; Medrano, 1995). La exposicién del nifio a situaciones sociales
le permite resolver problemas dificiles que no seria capaz de resolver por si solo. La
experiencia en situaciones sociales le proporciona herramientas para avanzar
intelectualmente y poder resolver los problemas. Por lo tanto, primero se produce un

lenguaje interpersonal y después el intrapersonal.
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En el desarrollo cultural del nifio, toda funcion aparece dos veces: primero en el
nivel social y, mas tarde, en el nivel individual; primero entre personas
(interpsicologica) y después, en el interior del propio nifio (intrapsicologica). Esto
puede aplicarse igualmente a la atencion voluntaria, a la memoria logica y a la
formacion de conceptos. Todas las funciones psicoldgicas superiores se originan

como relaciones entre seres humanos. (Vygotski, 2009, p. 94)

Uno de los conceptos fundamentales en la teoria de Vygotski es la zona de
desarrollo préximo. Para entender este concepto propone un ejemplo en el que dos nifios
entran con diez afios en la escuela, teniendo ambos una edad mental de ocho afios. Esto
significa que su desarrollo mental les permite resolver problemas de manera
independientemente de un nivel de ocho afios. Tras la ayuda proporcionada por un adulto
(el maestro en este caso), uno de ellos es capaz de resolver problemas de nivel de doce
afios; mientras que el otro, solo alcanza a resolver problemas de nueve. La diferencia
entre el nivel de partida y el alcanzado tras la ayuda obtenida, es lo que se considera zona

de desarrollo préximo. Vygotsky (2009) la define de la siguiente manera:

La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o

en colaboracion con otro compafiero més capaz (Vygotsky, 2009, p. 133).

2.2.2.3 ESCUELA AMERICANA

El mayor representante de la escuela americana es Morton Deutsch (1920-2017),
un psicélogo americano interesado en investigar sobre la resolucion de conflictos. Su
Teoria de la cooperacién y la oposicion marcara las pautas tedricas que serviran como
base para entender el funcionamiento interno de los grupos (Velazquez, 2013). Antes de

definirla, haremos un breve repaso cronolédgico sobre los antecedentes de la misma.
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Siguiendo a Johnson et al. (1998), el psicologo aleméan Kurt Koffka (1886-1941)
es considerado uno de los fundadores de la Escuela de Psicologia Gestalt en Berlin.
Establece que los grupos son entidades dindmicas en las que la interdependencia entre los

miembros del grupo puede variar.

El psicologo y fildsofo aleman Kurt Lewin (1890-1947) es uno de los pioneros de
la psicologia social experimental, y también pertenece a la Gestalt. Durante los afios
veinte y treinta del siglo pasado estudia las ideas de Koffka, estableciendo que los grupos
son "totalidades dindmicas". En relacion a la persona, establece que el comportamiento
de un individuo depende de un conjunto de hechos coexistentes, siendo dependientes unos
de otros. Concretamente la conducta de una persona depende de la relacion entre su estado
personal y las condiciones ambientales que le rodean. En lo relativo a los aspectos
grupales sefiala que la esencia de un grupo esta en la interdependencia entre sus miembros
y esta tiene lugar mediante metas comunes. En este sentido, es clave el comportamiento
de los individuos en la manera que comparten sus metas en el grupo y en los esfuerzos

que aplican para alcanzarlas.

Morton Deutsch, que habia sido estudiante de Lewin, estudio los efectos de la
cooperacion y la oposicion en los procesos sociales y funcionamiento de los grupos.
Después de revisar distintas definiciones de cooperacion y competicion de otros autores,
Ilega a la conclusion de que la naturaleza de la meta es el elemento mas importante que

diferencia ambos términos.

Implicit in most of these conceptualizations has been the notion that the crux of
the difference between cooperation and competition lies in the difference in the
nature of the goal-regions in the two social situations. (Deutsch, 1949, p. 131)
Por lo tanto, la Teoria de la cooperaciény la competicién postula que la naturaleza
de la tarea es el elemento clave que determina el comportamiento de los individuos dentro
del grupo. El hecho de que la tarea sea mas o menos compartida y deseada por los

integrantes del grupo, da lugar a dos situaciones sociales diferentes: cooperativa o
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competitiva. Cada una de estas situaciones genera distintos comportamientos entre sus

integrantes:

En la situacion social cooperativa la naturaleza de las metas determina que cada
individuo o subgrupo alcanza sus objetivos si el resto de los individuos o
subgrupos alcanzan las suyos también. Esta situacion se denomina “Promotively
interdependent goal ”. Esta interdependencia de objetivos promoverd que el

individuo se comporte de manera cooperativa.

En una situacion social competitiva la naturaleza de la tarea determina que si
alguno de los individuos o subgrupos alcanza sus propios objetivos, los otros
individuos o subgrupos no pueden alcanzarlos. Esta situacion se denomina
“Contriently interdependent goal”. Esta interdependencia contraria de objetivos

determinaré que el individuo se comporte de manera competitiva.

A modo de resumen, el siguiente cuadro muestra los fundamentos tedricos del

aprendizaje cooperativo desde la perspectiva de la psicologia social:

Figura 1.

Fundamentos teoricos del aprendizaje cooperativo desde la perspectiva de la Psicologia

social.

APRENDIZAJE COOPERATIVO

ESCUELA DE
GINEBRA

ESCUELA SOVIETICA

ESCUELA AMERICANA

Conflicto Cognitivo

Zona de Desarrollo Proximo

T. De la Cooperacién y de la
Oposicion

Fuente: elaboracion propia.
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Afos més tarde, a partir de la década de los setenta, debido al auge de las teorias
constructivistas y la creciente preocupacion por las relaciones entre los grupos étnicos,
aumenta el interés por las practicas cooperativas (lglesias et al., 2017). En estos afios
surgen cinco grupos de investigacion que trabajan de forma independiente sobre el
aprendizaje cooperativo (Velazquez, 2013). Cada uno de ellos es liderado y representado
por distintos autores: los hermanos David y Roger Johnson desde la Universidad de
Minessota; Elliot Aronson, desde la Universidad de Santa Cruz (California); Robert
Slavin, de la Johns Hopkins University en Baltimore (Maryland); Spencer Kagan en la
Universidad de Riverside (California); y un quinto, en Israel, encabezado por Shlomo
Sharan y Rachel Hertz-Lazarowitz en la Universidad de Tel-Aviv.
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2.3 DIFERENTES ENFOQUES DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

En el repaso histdrico sobre los antecedentes y bases tedricas que fundamentan el
aprendizaje cooperativo hemos llegado hasta los afios 70, momento en el que varios
grupos comenzaban a investigar diversos métodos de aprendizaje cooperativo en &ambitos
escolares. Algunos de estos desarrollaran diferentes enfoques o perspectivas en relacion
a la manera de aplicar el aprendizaje cooperativo. Cada enfoque determina aquellos
elementos que considera esenciales para generar la aparicion de conductas cooperativas
entre los integrantes de los grupos (Dyson, 2010; Velazquez, 2013).

A continuacion, se analizara cada uno de ellos.

2.3.1 ENFOQUE CONCEPTUAL

Robert Johnson, junto a su hermano David Johnson, amplia la Teoria de la
cooperacién y de la competicién de Deutsch (1949). Su Teoria de la Interdependencia
Social sefiala que la manera en la que se estructura la relacion de dependencia entre los
integrantes de un grupo, va a determinar su forma de interactuar entre si (Johnson y

Johnson, 1999). Estas relaciones pueden ser de tres tipos:

- Interdependencia Positiva (cooperacién): da como resultado una interaccion
promotora, por la que los miembros del grupo estimulan y facilitan los esfuerzos

de otros por aprender.

- Interdependencia Negativa (competicion): da como resultado una interaccion de
oposicidn, por la que las personas desalientan y obstruyen los esfuerzos de los

otros.

- Sin interdependencia (esfuerzos individualistas): no existe interaccion. Las

personas trabajan de forma independiente sin relacionarse con los demas.
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Para que los estudiantes manifiesten conductas cooperativas en los grupos, el

docente ha de tener en cuenta una serie de condiciones fundamentales (Johnson et al.,
1999a,1999b):

1) Interdependencia Positiva: Es la condicion mas importante, ya que sin

interdependencia positiva no existe cooperacion (Johnson et al., 1999b). Las tareas

deben estar estructuradas de tal manera que el éxito grupal dependa del éxito

individual de cada uno de los integrantes del grupo. Para ello, los esfuerzos de cada

estudiante deben tener una repercusion positiva sobre los logros del resto. Las

condiciones de la tarea deben generar un compromiso de todos por el éxito de los

demas. La interdependencia positiva puede estructurarse de cuatro maneras diferentes
(Johnson et al., 1999a):

Interdependencia positiva de objetivos: el docente debe establecer un objetivo
grupal claro, de tal manera que los estudiantes sientan que pueden lograr sus

objetivos de aprendizaje solo si el resto logra los suyos también.

Recompensa/festejo de la interdependencia positiva: Cada integrante del grupo

recibe la misma recompensa cuando el grupo ha logrado su objetivo marcado.

Interdependencia positiva de recursos: cada integrante del grupo dispone
Unicamente de una parte de los recursos necesarios para la realizacion de la tarea
(informacion o los materiales necesarios). Los recursos materiales limitados
proporcionados por el docente obligan a tener que compartirlos. Puede hacer lo

mismo con la informacioén, como ocurre en los métodos “rompecabezas”.
Interdependencia positiva de roles: el docente asigna a los miembros del grupo

roles complementarios necesarios para completar la tarea: leer, llevar registros,

estimular la participacion, etc.
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Johnson et al. (1999a), en el mismo trabajo, mencionan otros tipos de

interdependencia:

2)
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- Interdependencia positiva de tareas: se genera a traves de una division del trabajo,
de tal manera que las acciones de un integrante del grupo deben de estar completas
para que otro puedas desarrollar las suyas.

- Interdependencia positiva de identidades: se establece una identidad mutua, a

través del empleo de un nombre o lema.

- Interdependencia con el enemigo externo: a través de situaciones en las que los

grupos compitan unos con otros.

- Interdependencia de fantasia: surge cuando se les pide a los integrantes del grupo

gue imaginen una situacién hipotética.

Responsabilidad individual y grupal: el grupo adquiere la responsabilidad de
alcanzar unos objetivos de aprendizaje o de realizar un producto grupal, y para ello
los estudiantes tienen una doble responsabilidad: completar el trabajo que se les ha
asignado y asegurarse de que los demas también hacen la suya. Es un elemento

fundamental para que todos se beneficien de la metodologia cooperativa.

Fomentar la responsabilidad individual es tarea del docente al estructurar las
actividades y sus procesos evaluativos. El efecto de la facilitacion social sostiene que
los individuos trabajan mejor cuando lo hacen con otras personas y saben que van a
ser evaluados individualmente. De esta manera la evaluacion del desempefio
individual es clave para generar esta condicion esencial del aprendizaje cooperativo
(Johnson y Johnson, 2014; Johnson et al., 1999b).



Capitulo 2: El Aprendizaje Cooperativo

La responsabilidad individual existe cuando se evalta el desempefio de
cada alumno y los resultados de la evaluacion son transmitidos al grupo y
al individuo a efectos de determinar quién necesita mas ayuda, respaldo y

aliento para efectuar la tarea en cuestion. (Johnson et al., 1999b, p. 9)

Johnson et al. (1999a) establecen otras estrategias para aumentar la

responsabilidad de los estudiantes:

1.- Mantener un tamario reducido de los grupos. Cuanto mas pequefio es el grupo,
mayor es la responsabilidad.

2.- Realizar pruebas al azar donde un integrante presente o exponga el trabajo que
esta desarrollando el grupo.

3.- Asignar a un estudiante de cada grupo el papel de "verificador”, que se encarga
de pedir a los otros integrantes del grupo que expliquen las razones y los
razonamientos subyacentes en las respuestas del equipo.

4.- Pedir a los alumnos que ensefien a sus comparieros lo que han aprendido.

3) Interaccion promotora: surge como resultado de la interdependencia positiva. Se
concreta en acciones a partir de los cuales los estudiantes animan, estimulan y facilitan
los esfuerzos de sus compafieros para la realizacion de las tareas. De una manera mas

concreta se manifiesta a través de las siguientes acciones:

- Ayudar a compafrieros.

- Intercambiar de recursos necesarios tales como la informacion y los materiales.

- Dar feedback y retroalimentacion a compafieros para para mejorar el desempefio
posterior

- Desafiar las conclusiones y el razonamiento del otro para promover una toma de
decisiones de mayor calidad y una mayor profundizacion y comprension de los
problemas que se estan considerando.

- Animar al otro para alcanzar objetivos comunes.

- Esforzarse para el beneficio mutuo.
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Técnicas interpersonales y de equipo: el docente debe ensefiar a los alumnos
algunas précticas interpersonales y grupales esenciales. Cuanto mayor sean las
habilidades para el trabajo en equipo de sus integrantes, mayor sera la calidad y

cantidad de su aprendizaje (Johnson et al., 1999a)

Sera responsabilidad del docente ensefiar a sus estudiantes técnicas esenciales
de comunicacion, resolucion de conflictos, toma de decisiones conjuntas, y de
creacion de un clima positivo. Destacan aquellos procedimientos y técnicas necesarias

para que los estudiantes puedan gestionar los conflictos (Johnson et al., 1999b).

Procesamiento grupal: con la finalidad de que el proceso de trabajo, y por lo tanto
de aprendizaje mejore, los grupos deben analizar como estan trabajando juntos y
como pueden mejorar su eficacia como grupo. Para ello, el grupo debe analizar en
qué medida estan alcanzado sus metas, ademas de las relaciones que se estan
produciendo durante el trabajo. También deben analizar las acciones de sus

miembros, reflexionando sobre qué conductas deben mantenerse o modificarse.

A modo de resumen, podemos decir que en el enfoque conceptual, el aprendizaje

cooperativo vendra garantizado por la incorporacién de los cinco elementos esenciales.

Deben ser implementados todos, pero adquiriendo un papel fundamental la

interdependencia positiva. La aplicacion rigurosa de los cinco elementos por el docente

asegurara la eficacia de la accién cooperativa. Cuando hay una ausencia de ciertas

condiciones mediadoras que constituyen estos elementos esenciales la cooperacion no es

tan efectiva (Johnson et al., 1999a)
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El empleo del aprendizaje cooperativo requiere una accion disciplinada por parte
del docente. Los cinco elementos basicos no solo son caracteristicas propias de
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aplicarse rigurosamente para producir las condiciones que conduzcan a una accion

cooperativa eficaz. (Johnson et al., 1999b, p.10)
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2.3.2 ENFOQUE CURRICULAR

La denominada perspectiva motivacional (Slavin, 1996, 2014) supone que la
motivacion hacia la tarea es el aspecto méas importante en cualquier proceso de
aprendizaje. Partiendo de esta premisa, la recompensa grupal es el elemento distintivo
del enfoque curricular y la clave para la efectividad del aprendizaje cooperativo (Slavin,
1999).

Las recompensas al desempefio grupal o a la suma de las actuaciones individuales
genera una estructura de recompensa interpersonal. A partir de ella, los miembros del
grupo tendran una mayor motivacion por aprender, animar y ayudar a sus comparfieros
(Slavin, 1999, 2014). El éxito grupal vendra determinado por el aprendizaje individual de
cada uno.

El siguiente cuadro representa como, a traves de este modelo de aprendizaje
cooperativo, los objetivos grupales, basados en el aprendizaje individual de todos los

miembros del grupo, tienen efecto en el aprendizaje:

Figura 2.

Modelo de aprendizaje cooperativo y sus efectos en el aprendizaje. Enfoque curricular.

Group Goals »/  Motivation to < > Elaborated —» | Enhanced
Base on Learning learn Explanations (peer Learning
of all Group L tutoring)
- Motivation to 4
encourage Peer Modeling
Groupmates to o :
- Cognitive Elaboration

Motivation to Peer Practice

Help Groupmates
Learn

v
Social cohesion

Peer Assessment and
correction

A4

Fuente: Slavin (2014, p. 786).
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En los métodos desarrollados e investigados en la Universidad Johns Hopkins de
Baltimore? (Slavin, 1995), los equipos pueden conseguir certificados u otro tipo de
recompensas 0 reconocimientos si la puntuacion media conseguida por el grupo alcanza
0 supera los objetivos establecidos previamente. Los equipos no compiten entre si para
conseguir las recompensas, sino que todos pueden alcanzar los objetivos prefijados y asi
obtener las recompensas (Slavin, 1999).

Slavin (1995) especifica que las recompensas grupales se consiguen a partir del
aprendizaje individual de todos los miembros del grupo. Esto significa que la puntuacion
del equipo se calculard en funcion de la puntuacion promedio de cada uno de sus
integrantes. Este aspecto promueve la responsabilidad individual de cada integrante, pues

todos tendran que demostrar el aprendizaje alcanzado en una prueba.

Estos métodos destacan los objetivos colectivos y el éxito conjunto, que sélo
puede lograrse si todos los integrantes de un equipo aprenden los objetivos. Es
decir, en el Aprendizaje en Equipo de Alumnos, las tareas de los alumnos no
consisten en hacer algo como equipo, sino en aprender algo como equipo. (Slavin,
1999, p. 12).

Otro de los elementos fundamentales en este enfoque es la igualdad de
oportunidades de éxito de todos los integrantes del grupo. De esta manera, la aportacion
de cada individuo al grupo dependera de la mejora de su propio desempefio en relacién a
las pruebas realizadas anteriormente. De esta manera, los resultados de todos los
estudiantes, independientemente de su nivel, tendran el mismo valor en el grupo (Slavin,
1999).

Las investigaciones muestran que si los alumnos son recompensados por superar

su propio desempefio previo se sienten mas motivados para el logro que cuando

2 Algunas de estas técnicas de aprendizaje cooperativo desarrolladas e investigadas en la
Universidad John Hopkins son: Trabajo en Equipo-Logro individual (TELI), Torneos de Juegos
por equipos (TJE), Rompecabezas 1l, Ensefianza acelerada por equipos (EAE) o Lectura y
Escritura Integrada Cooperativa. Puede consultarse su descripcion en Slavin (1995, 1999).
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solo se los recompensa por un desempeiio superior al de sus compaiieros, ya que
las recompensas por la superacion hacen que el éxito no sea demasiado dificil ni
demasiado facil para nadie (Slavin, 1980a). (Slavin, 1999, p. 12).

En resumen, en el enfoque curricular la estructura de recompensa grupal genera
una interdependencia positiva entre los miembros del grupo (Slavin, 1995). El
aprendizaje es individual, pues cada integrante es responsable de aprender su parte para
afrontar el examen o prueba de manera individual. Sin embargo, es en esta fase cuando
la interdependencia positiva de metas genera la aparicién de conductas cooperativas.
Destacar también el hecho de que las aportaciones de cada individuo al grupo dependen
de su desempefio individual en relacion a sus propios resultados anteriores, de tal manera

que todos tienen la misma igualdad de oportunidades.

2.3.3 ENFOQUE ESTRUCTURAL

Spancer Kagan fue alumno del Dr. Millan Madsen, quién investigaba sobre el
comportamiento de los nifios en diferentes culturas. En su grupo de investigacion
desarrollaban juegos experimentales que usarian para analizar los niveles de cooperacion
y competitividad de los nifios cuando jugaban. A partir de la creacion y aplicacion de
estos juegos, comenzO a darse cuenta de la facilidad de trasladarlos a contextos

educativos, siendo este el origen del enfoque estructural (Kagan, 1990).

Este enfoque establece que el tipo de situaciones propuestas a los estudiantes es
el factor que determina el nivel de cooperacion en la actividad. En el aprendizaje
cooperativo estas situaciones se dan a través de la creacion y aplicacion de estructuras
cooperativas. Se definen como secuencias de pasos a través de los cuales se estructura la
interaccién entre los alumnos para conseguir unos resultados especificos. Un elemento
fundamental de estas estructuras es que van a promover una igualdad en la participacién

y en las posibilidades de aprendizaje de todos los alumnos (Kagan, 2003)
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The structural approach to cooperative learning is based on the creation, analysis,
and systematic application of structures or content-free ways of organizing social
interaction in the classroom. Structures usually involve a series of steps, with
proscribed behavior at each step. An important cornerstone of the approach is the

distinction between "structures™ and "activities. (Kagan, 1990, p. 12)

Las estructuras cooperativas no estan asociadas a ningun contenido o nivel de
ensefianza concreto. Pueden ser aplicadas para el aprendizaje de diferentes contenidos
curriculares y en cualquier nivel educativo (Kagan, 1990). Es necesario diferenciar los
términos “estructura” y “actividad”. El profesor genera la actividad en el momento en el
que incluye el contenido a la estructura. En definitiva, las estructuras se aplican como
medio para ensefiar los contenidos (Kagan, 2003).

En resumen, el enfoque estructural se basa en la aplicacion de estructuras
cooperativas por el docente. Estas contienen los elementos fundamentales para generar la
apariciobn de conductas cooperativas entre los estudiantes: trabajo en grupo,
interdependencia positiva y responsabilidad individual (Kagan, 1990). En las estructuras
se produce una interaccion cara a cara entre los estudiantes, se especifica en todo
momento lo que hace cada persona y se asegura la participacion equitativa de todos los
integrantes del grupo. Para Velazquez (2003) se trata de una aplicacion del aprendizaje

cooperativo con un caracter temporal mas a corto plazo, a diferencia de otros enfoques.

2.3.4 INSTRUCCION COMPLEJA

Este enfoque se caracteriza por la creacion de grupos heterogéneos para la
realizacion de tareas grupales. Estas tareas se llevan a cabo mediante propuestas de
resolucion de problemas. El intercambio de materiales, informacion y habilidades a través
de las interacciones entre los estudiantes es el aspecto clave para su resolucién. De esta
manera, una persona sola no tiene los recursos necesarios para resolver la tarea grupal
(Cohen, 1992).
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A group task is a task that requieres resources (information, knowledge, heuristic
problem-solving strategies, material and skills) that no single individual possesses
so that no single individual is likely to solve the problema or accomplish the task

objectives without al least some imput from others. (Cohen, 1992, p. 13)

El problema planteado sera de solucién mdltiple, favoreciendo de esta manera las
posibles interacciones entre los integrantes del grupo. El establecimiento de roles esta

asociado también a un incremento de las interacciones (Cohen, 1992).

Given a problem with not one right answer and a learning task that will require all
students to exchange resources, achievement gains will depend upon the

frequency of task-related interaction. (Cohen, 1992, 15)

El tratamiento del estatus, junto a las habilidades multiples, son otros conceptos
claves en este enfoque. En este sentido, el aprendizaje cooperativo puede ser utilizado
para promover conductas cooperativas e interacciones entre alumnado con diferente
estatus en relacion a ingresos, etnia, raza o nivel de habilidad (Cohen, 1994). Mas
concretamente, el estatus del alumno en relacion a su nivel de habilidad académico tendra
efectos en la cantidad de participacién e interacciones con sus compafieros. Esta situacion
perjudicard a aquellos estudiantes con un nivel méas bajo. Por ello, en la instruccion
compleja, el docente debe convencer a sus estudiantes de que para resolver el problema
planteado se requieren multiples habilidades, como pueden ser por ejemplo la capacidad
de razonamiento, la creatividad o la habilidad de resolver problemas espaciales. El
docente debe demostrar a sus estudiantes que cada uno de ellos dispone de alguna de esas
habilidades necesarias para resolver el problema planteado, y que ninguno posee todas
ellas. Ello requiere las tareas propuestas a los grupos no se reduzcan exclusivamente a las
tareas tradicionales que requieren Gnicamente habilidades académicas para su realizacion.
(Cohen, 1992).

71



Raul Martinez Benito

2.3.5 ENFOQUE INTEGRADOR

Velazquez (2013) considera que las diferentes formas de entender el aprendizaje
cooperativo que se han expuesto anteriormente no son excluyentes. Incluso afirma que
son compatibles y pueden combinarse. Sefiala que todos los enfoques coinciden en la
necesidad de la existencia de una interdependencia positiva de objetivos y de una
responsabilidad individual de los estudiantes para generar en ellos una doble motivacion:
aprender y que aprendan sus compafieros. Las discrepancias surgen cuando se intenta

establecer las que variables aseguran la aparicién de esta motivacion.

En relacion a la interdependencia positiva de objetivos, considera que es una
condicion necesaria, pero no unica, para la aparicion de conductas cooperativas en los
grupos. Sefiala que podria combinarse con otros tipos de interdependencia positiva que
tienen una mayor importancia en los otros enfoques: interdependencia positiva de roles
(instruccién compleja), de tareas (enfoque estructural) o de recompensas (enfoque

curricular).

Se debe fomentar la voluntad de los alumnos de trabajar juntos, siendo para ello
fundamental que el docente genere situaciones en las que las interacciones grupales de
los alumnos estén centradas en la tarea el mayor tiempo posible, y que la participacién
sea equitativa. Las habilidades sociales deben aprenderse como un contenido curricular,
teniendo por lo tanto una doble significatividad: siendo contenido de aprendizaje por un

lado, pero a la vez que componente esencial del aprendizaje cooperativo.

Otro aspecto esencial es que todos los integrantes de los grupos deben tener la
misma igualdad de oportunidades para alcanzar el aprendizaje. La forma en la que se
estructura la tarea debe asegurar que todos los estudiantes tengan los recursos personales
suficientes para conseguir el aprendizaje con ayuda de sus compafieros. Algunas

estrategias para conseguirlo pueden ser:

1.- Establecer diferentes niveles dentro de la tarea grupal.

2.- Valorar al grupo a traves de desempefios individuales basados en su nivel.
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3.- Establecer normas que aseguren la participacion de todos.
4.- Proponer tareas que impliquen la necesidad de diferentes tipos de habilidades

para su resolucion.

Como puede observarse, cada una de estas estrategias se relaciona directamente
con alguno de los otros enfoques.

Como ultimo elemento fundamental, con el fin de aumentar la responsabilidad
individual de los estudiantes su desempefio individual debe ser evaluado. Esto puede
realizarse a través de recompensas individuales sobre rendimiento individual, como
ocurre en el enfoque curricular, o a través de procesos de co-evaluacion y evaluacion
compartida con el docente, el cual ademas se relaciona con el aprendizaje y refuerzo de

habilidades sociales (Velazquez, 2013).

Desde el punto de vista grupal, la realizacion de procesamientos grupales,
contribuird a mejorar la efectividad en el aprendizaje cooperativo. A través de estos
procesos se pretende que en los grupos los estudiantes identifiquen las conductas que
ocurrieron en el grupo, las relacionen con las consecuencias surgidas, con el objetivo de
generar reflexiones y toma de decisiones que se concreten en aspectos de mejora
(Veldzquez, 2013).

En definitiva, el enfoque integrador establece seis elementos esenciales del
aprendizaje cooperativo: 1) interdependencia positiva de objetivos; 2) interacciones
grupales; 3) habilidades sociales; 4) igualdad de oportunidades; 5) responsabilidad
individual; y 6) procesamientos grupales.

Las estrategias que puede aplicar el docente para estructurar las tareas en las que
se cumplan estos elementos esenciales pueden proceder de cualquiera de los otros
enfoques. Asi, por ejemplo, para asegurarse una igualdad de oportunidades el docente
puede establecer normas que secuencien los pasos para realizar la tarea, que estructuren

las interacciones entre los alumnos, como ocurre en el enfoque estructural; o podria

73



{;}, Raul Martinez Benito

establecer recompensas grupales cuando individualmente todos los integrantes del grupo

demuestran progreso en su aprendizaje, como propone el enfoque curricular.
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CAPITULO 3: APLICACION
DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO EN
EDUCACION FISICA

Este segundo capitulo del marco teorico se ha desarrollado bajo un punto de vista

eminentemente practico. Nuestra intencién es tratar aquellos aspectos que se vinculan
directamente a su implantacion en el aula: dificultades iniciales, propuestas de

implementacién y evaluacion.

A lo largo del primer apartado del capitulo (3.1 Estado de la cuestion:
investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica) se realizara una
revision de las investigaciones empiricas que se han llevado a cabo sobre el aprendizaje
cooperativo en Educacion Fisica. Esta revisién permite analizar ciertos aspectos que
tienen relacion directa con su aplicacion en el aula: frecuencia de aplicacion, duracion de
las propuestas llevadas a cabo en las investigaciones, experiencia de los docentes que la

aplican, experiencia del alumnado, técnicas empleadas, etc.

En el segundo apartado (3.2 Dificultades al aplicar el aprendizaje cooperativo) se
describen las distintas dificultades que el docente puede encontrarse al aplicar esta
metodologia. Se han organizado en aquellas que tienen que ver con el alumnado, el

docente o el contexto de ensefianza-aprendizaje.

El tercer apartado (3.3 Propuestas de implementacion del aprendizaje
cooperativo) recoge aquellas propuestas que con caracter secuencial y progresivo,
establecen distintas fases para aplicar el aprendizaje cooperativo en el aula. En ellas, se

especifican sus fases de aplicacion, los objetivos de cada fase, la forma de organizar las
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tareas, los agrupamientos, las interacciones entre los estudiantes y los aspectos relativos
a los procesos evaluativos.

El ultimo apartado (3.4 La evaluacion en el aprendizaje cooperativo) analiza las
caracteristicas que deben tener los procesos de evaluacion en los procesos cooperativos.
Profundizando ain maés, se describiran los aspectos que deben ser evaluados, de qué

manera y como continuar hacia la calificacion.
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3.1 ESTADO DE LA CUESTION: INVESTIGACIONES
SOBRE EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN
EDUCACION FiSICA

“El éxito de los procesos de innovacion educativa depende de factores
personales, contextuales y culturales, que no han sido objeto de
investigacion en la mayoria de las investigaciones del aprendizaje

cooperativo”. (Montanero y Tabares, 2020, p. 360)

El aprendizaje cooperativo es un modelo pedagogico en auge en los ultimos veinte
afios, a la vista la cantidad de experiencias e investigaciones publicadas en este tiempo.
En lo relativo a aprendizaje cooperativo y grupos de aprendizaje se han llevado a cabo
mas de 1.200 estudios (Dyson et al., 2016). En Educacion Fisica el impacto de esta
metodologia ha sido estudiado menos que en otras materias, siendo considerada una
metodologia relativamente joven (Carbonero, 2019). Sin embargo, las investigaciones
realizadas han demostrado sobradamente su efectividad para la adquisicion de
aprendizajes motrices y de caracter social. Estas investigaciones se han llevado a cabo en
todos los niveles de la ensefianza y sobre diferentes tipos de contenidos (Fernandez-Rio,
2003; Fernandez-Rio y Méndez-Giménez, 2016).

A lo largo del siguiente apartado se expondran diversos estudios con la intencién
de analizar el estado de la cuestion y conocer los diferentes tipos de investigaciones que
se han desarrollado. En nuestro caso, acorde con las finalidades de nuestra investigacion,
nos hemos centrado Unicamente en aquellas que se han llevado a cabo en el area de

Educacién Fisica.

En este sentido, la investigacion de Velazquez (2013) ha sido nuestro punto de
partida, ya que en ella puede encontrarse un compendio amplio de las investigaciones
Ilevadas a cabo hasta el afio 2013. Estos estudios se han centrado en su gran mayoria en
comparar la efectividad de esta metodologia con otras, y en evaluar las mejoras o

aprendizajes que a nivel cognitivo, motor, social o afectivo-motivacional se consiguen
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con su aplicacién. Posteriormente, la investigacion de Ortuondo (2021) recoge también

un amplio analisis de las investigaciones llevadas a cabo en los ultimos veinte afios.

Inicialmente, desde los afios setenta, las investigaciones se centran en comparar la
efectividad de la metodologia utilizada en funcién de si el aprendizaje se ha estructurado
de una manera competitiva, individualista o cooperativa. Estos estudios pioneros que se
Ilevaron a cabo en el ambito universitario, se realizaron sobre el aprendizaje de técnicas
especificas deportivas: golf (Bjorkland y Krotee, 1984), esgrima (Carpenter, 1986), y
tenis (Brown, 1988). En las conclusiones obtenidas se puede destacar la aparicion de
actitudes mas positivas entre los integrantes de los grupos cuando se utiliz6 un tipo de
estructuracion cooperativa (Johnson et al., 1984; Carpenter, 1986). En cuanto al
aprendizaje y mejora de la destreza motriz, Unicamente el trabajo de Carpenter (1986) no

mostrd diferencias significativas en funcion del tipo de estructuracion de la tarea.

En su tesis doctoral Reich (1989) lleva a cabo una investigacion con 102 alumnos
de quinto grado, donde se mide la capacidad de mejora en relacion a la resistencia
aerdbica. Concluye que no se encuentran diferencias significativas en funcion de la

manera en la que se habian estructurado las metas y las recompensas.

Stanne et al. (1999) realizan un procedimiento de meta-analisis de 64 estudios,
siendo la primera revision que examina la Teoria de la Interdependencia Social (Johnson
y Johnson, 1999) sobre el rendimiento motor. Los resultados demuestran que estructurar
las tareas de una manera cooperativa supuso mejores resultados a nivel motor que cuando
se realiz6 de manera individualista o competitiva. Sin embargo, como sefiala Velazquez
(2013), hay que ser cautos al interpretar estos resultados pues los autores no distinguieron
entre juego cooperativo y aprendizaje cooperativo, incluyendo indistintamente en su
analisis estudios que hacian referencia a ambas situaciones. Ademas, los propios autores
reconocen que en los estudios analizados la competicion no fue entendida o descrita por

los investigadores de la misma manera.
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Hinson (2000) encuentra que no se manifiestan diferencias en el desarrollo de
habilidades sociales y aprendizaje motriz en funcidn del tipo de estructuracion de meta.
Ademas, en su tesis doctoral realizada con alumnos de tercer grado, se obtuvieron mejores
niveles de resistencia aerobica en alumnos que trabajaron con una estructura de
aprendizaje de tipo individualista. En este punto, y aun siendo conscientes de que el
namero de investigaciones expuestas hasta el momento no es muy amplio, nos surge la
duda de si el uso de la metodologia puede ser menos eficaz sobre aquellos contenidos

mas relacionados con el desarrollo de la condicién fisica.

Polvi y Telama (2000) realizaron un estudio con la finalidad de comprobar la
eficacia del aprendizaje cooperativo para promover conductas de ayuda entre
compafieras. La investigacion se llevd a cabo con nifias de once afios. Se realizaron cuatro
grupos, de los cuales a dos se les aplico ensefianza reciproca, un tercer grupo trabajé los
mismos contenidos a través un tipo de estructuracion del aprendizaje mas individualista,
y aun cuarto se le aplicé un estilo mas directivo. Los autores pusieron el foco en comparar
la aparicion de conductas de ayuda entre compafieras, en funcién de si trabajaban con
alguien a quién habian elegido libremente para cada sesion, o si las parejas iban
cambiandose cada cierto tiempo. Este era el aspecto diferenciador entre los dos grupos a
los que se le aplico la ensefianza reciproca. Los resultados muestran una mayor tendencia
a preocuparse por las comparieras y una mayor motivacion para animar, dar instrucciones
y corregir, en el grupo en el que cada tres semanas las parejas fueron cambiadas. En los
grupos tres y cuatro no se mostraron mejoras en relacién a la conducta social manifestada

por las alumnas.

Dyson (2001) lleva a cabo una investigacion de tipo cualitativa con alumnos de
quinto y sexto grado con los que se trabaja baloncesto y voleibol. A partir de entrevistas
a la profesora, entrevistas a los alumnos y observacion no participante, se describen e
interpretan las experiencias vividas tanto por la profesora como por los alumnos al aplicar
la estructura cooperativa Learning Teams (Grineski, 1996). Los resultados establecen que

el aprendizaje cooperativo permite conseguir objetivos de tipo motor y social, siendo esto
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percibido tanto por los estudiantes como por la profesora. La aplicacion de esta
metodologia ayuda a crear un ambiente de respeto en clase, de preocupacion por los
compafieros, y de ayuda a que los alumnos menos habiles se sientan mas incluidos.

Un afio mas tarde, Dyson (2002) publica una investigacion muy parecida con la
finalidad de conocer las opiniones tanto de los estudiantes como de la profesora al
implementar el aprendizaje cooperativo. Este estudio tiene algunas diferencias
importantes respecto a la investigacion expuesta anteriormente, ya que se lleva a cabo
con estudiantes de tercer y cuarto grado, se utilizan diferentes contenidos, y se lleva a
cabo en un periodo de tiempo mucho mas largo: dos afios. Concluye que a través de la
aplicacion de esta metodologia no se pretende Unicamente alcanzar objetivos de tipo
motriz, sino también de tipo emocional y social. También, sefiala que para contribuir a
conseguir los objetivos de caracter social, resulta fundamental establecer diferentes roles
en el grupo. Ademas, el hecho de que los estudiantes utilicen hojas de actividad disefiadas
por el profesor aumenta la eficacia del trabajo del grupo, matizando que éstas han de ser
lo mas concisas posibles. Al principio el cambio metodoldgico puede influir de manera
negativa en el tiempo de practica motriz, pero a medida que docente y estudiantes se van
familiarizando con la nueva forma de trabajar, esta situaciébn va mejorando
considerablemente. Afios después, siguiendo su linea de trabajo, Dyson et al. (2010)
describen como una profesora de Educacién Fisica aplica el aprendizaje cooperativo con
sus alumnos de tercero y cuarto grado. Los datos extraidos tras una observacion de quince
semanas indican que el tiempo de practica motriz fue aumentando progresivamente, y
consideraron la responsabilidad individual como uno de los elementos claves que debe

fomentar el profesor para aplicar el aprendizaje cooperativo de manera eficaz.

En su tesis doctoral, Fernandez-Rio (2003) realiza una investigacion con 115
alumnos de tercero de Educacion Secundaria divididos en cuatro grupos. En dos de ellos
se aplic el aprendizaje cooperativo durante un curso escolar, mientras que en los otros
dos se aplicd una metodologia méas tradicional. En sus conclusiones establece que la
metodologia cooperativa es mas adecuada que la tradicional para la mejora del auto-
concepto general de los estudiantes, su apariencia fisica, habilidad fisica, honestidad,
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relacion con los padres, y las relaciones entre comparieros, ademas de otros aspectos,
como la valoracion de la asignatura de Educacion Fisica por parte del alumnado.

En otro tipo de estudios, Dyson y Strachan (2004) se centran en analizar como se
organizan cooperativamente las sesiones de Educacion Fisica en una unidad didactica de
balonmano, cdmo se presentan y organizan los contenidos, y cual es la respuesta motora
de las estudiantes. El estudio se lleva a cabo con dos grupos de alumnas, uno de grado
octavo grado (13 afios) y otro de undécimo grado (16 afios). En ambos grupos se aplica
el aprendizaje cooperativo de la misma manera, a través de una estructura similar a
Learning Teams (Grineski, 1996). El grupo octavo grado no tiene experiencia previa en
aprendizaje cooperativo, mientras que en el otro es el tercer curso donde se aplica la
metodologia. Para llevar a cabo el estudio se graban diez sesiones de la unidad didactica,
se realizan grabaciones de voz de la profesora durante el desarrollo de las entrevistas, se
entrevista a la profesora y se analizan los documentos utilizados por las alumnas para
Ilevar a cabo las tareas. En los resultados se observa que las alumnas con mas experiencia
en el aprendizaje cooperativo necesitaron menos tiempo para organizarse al inicio de las
sesiones, y por lo tanto, su tiempo de compromiso motor fue mayor. Aun asi, en el grupo
con menos experiencia en aprendizaje cooperativo, este aspecto fue mejorando
considerablemente con el paso de las sesiones. En ambos casos, el tiempo de instruccion,
es decir, el tiempo utilizado por la profesora para explicar como se realizaban las tareas

era breve, recayendo esta responsabilidad sobre las alumnas.

Barrett (2005) publica un articulo donde se exponen los resultados de una parte
de su tesis doctoral, donde analiz6 la estructura cooperativa PACER (Performer and
Coach Earn Rewards), que el mismo disefi¢ y desarrollo. Para ello hizo una adaptacion
de la estructura cooperativa STAD (Students Teams Achievement Divisions) de Slavin
(1995), quién habia demostrado que esta estructura generaba mejoras en el rendimiento
en lectura y desarrollo de habilidades sociales. El objetivo del estudio fue medir los
efectos del PACER sobre cuatro aspectos: 1) Tiempo de aprendizaje activo durante la

clase de Educacion Fisica; 2) Namero de intentos realizados por cada alumno en la tarea;
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3) NUmero de intentos correctos; y 4) Porcentaje de intentos correctos. Para el estudio, en
una unidad didactica de 18 sesiones, con un grupo fr alumnos de sexto grado, aplica el
siguiente ciclo: 3 sesiones metodologia directiva — 6 sesiones aprendizaje cooperativo —
3 sesiones metodologia directiva — 6 sesiones aprendizaje cooperativo. Los resultados
manifiestan que el tiempo de participacion es el mismo en ambos tipos de sesiones, pero
en las que se aplico el aprendizaje cooperativo el nimero de intentos de cada alumno fue
mayor, y también el nimero de intentos correctos. En cuanto a los resultados de los
aspectos sociales, aunque no se hace referencia a ello en este articulo, si lo hace en su

tesis doctoral.

Groben (2005) publica un estudio maltiple sobre el aprendizaje deportivo llevado
a cabo con alumnos de entre ocho y quince afios, en diferentes modalidades deportivas:
balonmano, voleibol, carrera de vallas y buceo. El autor establece que el aprendizaje
cooperativo es superior en lo relativo a la cohesion social y a la posibilidad de aplicar lo
aprendido a otras situaciones. Sin embargo, en lo relativo a la mejora motriz no encuentra
deferencias significativas a corto plazo, ya que la duracion del proceso de ensefianza
aprendizaje fue de entre cuatro y seis sesiones.

Goudas y Magotsiou (2009) aplican un programa de aprendizaje cooperativo
durante trece unidades con alumnos de sexto curso de educacién primaria en voleibol,
baloncesto y bailes griegos. Por su parte, al grupo control le aplican un estilo de ensefianza
directivo en el que el profesor es quién toma todas las decisiones, establece los objetivos
de la sesion, demuestra como se realizan las tareas, establece el inicio y final de las
mismas, y en definitiva, lidera toda la sesion. Los resultados establecen un mayor
incremento en habilidades sociales y empatia en el grupo experimental. También, en el
mismo grupo, descienden las conductas de tipo disruptivo, y se ve incrementada la

preferencia de los alumnos a trabajar en grupos.
Prieto y Nistal (2009) dedican un curso completo con alumnos de primer curso de
Educacién Secundaria a comparar el aprendizaje cooperativo con una metodologia mas

tradicional con estructura predominantemente individualista. En los resultados exponen
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que el grupo al que se le aplicé el aprendizaje cooperativo muestra mejores resultados en
lo relacionado a la variable afectivo-social. En cuanto a la condicién fisica que fue medida
a través de test de resistencia, fuerza, velocidad y flexibilidad, no se muestran diferencias
significativas entre ambos grupos. Sin embargo, los alumnos con peores valores
inicialmente en el grupo cooperativo mostraron mejoras significativamente mayores a los

estudiantes del otro grupo.

Barba (2010), en otro estudio llevado a cabo con alumnos de tercer y cuarto de
Educacion Primaria, desarroll6 una unidad didactica de acrosport de ocho sesiones de
duracién, donde compard el aprendizaje cooperativo con la asignacion de tareas. En los
resultados encontrd que de nuevo el aprendizaje cooperativo mejoraba la relacion entre
compafieros, ademas de mejorar el grado de creatividad de los alumnos y su percepcion

de participacion en la clase.

André et al. (2011) realizaron una investigacion con el objetivo de analizar el
efecto del aprendizaje cooperativo sobre la aceptacion del alumnado con dificultades de
aprendizaje. La investigacion se llevd a cabo con una muestra total de 217 estudiantes,
que fueron asignados aleatoriamente en dos grupos. Del total de la muestra 36 estudiantes
pertenecian a un programa para alumnos con dificultades en el aprendizaje. A uno de los
grupos se le aplico el aprendizaje cooperativo, mientras que con el otro se utiliz6 una
estructura individualista de aprendizaje. A través de doce sesiones se trabajaron las
habilidades gimnasticas. Los resultados mostraron que el tipo de estructura si tiene efecto
en el grado de aceptacion de los estudiantes con dificultades, sefialando que los resultados
fueron mejores en los grupos a los que se aplicé el aprendizaje cooperativo. Sefialan
también que la interdependencia positiva es la condicion fundamental que minimiza el

rechazo hacia los estudiantes con dificultades.
André (2012) en su investigacion comparé el aprendizaje cooperativo con una

manera de ensefiar mas directiva. 89 estudiantes de cuarto y quinto grado participaron en

una unidad didactica de atletismo, donde el objetivo era aprender a realizar un
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calentamiento. La muestra se dividio en cuatro grupos. Los dos grupos a los que se le
aplicé el aprendizaje cooperativo obtuvieron mejores resultados en el aprendizaje del

calentamiento y una mayor motivacion hacia el mismo.

Velazquez (2012b) lleva a cabo una investigacion con alumnado de quinto y sexto
de Primaria en seis grupos diferentes. En el estudio se aplicé una unidad didactica de salto
a la comba con los grupos de quinto que no tenia experiencia en aprendizaje cooperativo.
En los grupos de sexto con experiencia previa se aplicé una unidad de acrosport. Se
recogié y analiz6 informacion a traves del diario del profesor, de los documentos
utilizados en la unidad didacticas (fichas de tarea, de evaluacién, cuaderno de los
estudiantes...), y de los diarios de cuatro alumnos en practicas que hicieron como
observadores. A nivel motor, los resultados demuestran que casi todos los estudiantes
consiguieron los objetivos propuestos en la unidad. En relacion a los aspectos sociales y
emocionales, los resultados muestran un aumento de la autonomia de los estudiantes a la
hora de realizar las tareas, una mejora en las habilidades sociales e incremento de los
comportamientos pro-sociales, e inclusion de los alumnos con necesidades educativas.
En el mismo estudio, tratd de conocer la percepcion de alumnos que habian tenido
experiencias anteriores en el aprendizaje cooperativo con el mismo docente. A través de
entrevistas semiestructuradas a cinco antiguos alumnos, y una entrevista grupal a otros
cinco actuales, concluye que recuerdan las clases de Educacion Fisica como divertidas,

participativas, cooperativas y Utiles.

Velazquez (2013) en su tesis doctoral trata de conocer la concepcion que los
docentes tienen del aprendizaje cooperativo, el modo en que lo implementan y los
problemas que encuentran durante su aplicacion y sus respuestas para minimizarlos. En
el estudio pasé un cuestionario exploratorio inicial a 198 docentes de educacion fisica, y
posteriormente realizé un estudio de caso multiple a siete docentes: dos docentes de
Educacién Primaria, dos de Educacion Secundaria, dos referentes del aprendizaje
cooperativo, y a €l mismo. La informacion extraida a traves de las entrevistas a cada uno

de los siete docentes, la observacion no participante y el andlisis documental, fue
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triangulada con la extraida de la revision de la literatura y el cuestionario. Sus
conclusiones establecen una vision general del proceso de implementacion del

aprendizaje cooperativo en la ensefianza obligatoria en Espafia.

Se van a destacar algunas de ellas, relacionadas directamente con nuestra
investigacion. En relacion a la forma de entender la metodologia cooperativa muchos
docentes suelen confundir y mezclar caracteristicas del aprendizaje cooperativo, el
trabajo en grupo y el juego cooperativo. A pesar del aumento en el nimero de
investigaciones en los Ultimos afios, se considera una metodologia poco utilizada, en la
que ademas la frecuencia de aplicacién no es muy alta. A medida que el profesorado
adquiere mas experiencia, aumenta su presencia y protagonismo en las programaciones
de los docentes. A pesar de ser considerada una metodologia que proporciona mejoras en
todos los &mbitos del estudiante, y que puede ser aplicada con cualquier tipo de contenido,
su implementacion en ocasiones trae consigo la aparicion de ciertas dificultades. Estas
tienen que ver sobre todo con situaciones problematicas durante la practica en los grupos,
en la mayoria de las ocasiones generadas por la inexperiencia del alumnado a trabajar de
esta manera, y al exceso de competitividad por parte de algunos de ellos. Ademas,
requiere para el docente un amplio tiempo de planificacion y evaluacién. Sin entrar en
mas detalle, respecto a su aplicacion el enfoque conceptual (Johnson y Johnson, 1999;
Johnson et al., 1999a, 1999b) es el enfoque predominante, y en general, no es demasiado

habitual por los docentes aplicar técnicas muy estructuradas.

Klavina et al. (2014) evaluaron el impacto de la tutoria entre iguales sobre las
interacciones que se producian entre estudiantes y sin discapacidad. Para ello realizaron
un estudio de caso multiple de 4 estudiantes con discapacidad. 37 estudiantes sin
discapacidad participaron voluntariamente en el estudio como tutores. Se observaron y
grabaron 43 sesiones, se entrevistd a los estudiantes y docentes. El porcentaje de
interaccion entre los estudiantes aument6 considerablemente durante la intervencion.
Ademas, la informacion recogida en las notas tomadas durante las sesiones y las

entrevistas, demostré un cambio positivo en el clima de la clase.
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Goodyear et al. (2014) analizaron el efecto del aprendizaje cooperativo sobre la
motivacion hacia la practica. El estudio se realizo con alumnas de décimo grado, en una
unidad didactica de baloncesto con una duracion de ocho sesiones. Se aplico la estructura
de Equipos de aprendizaje (Grineski, 1996). A traves de entrevistas a las alumnas, diario
del investigador, anélisis de videos realizados por los estudiantes y un cuestionario se
obtuvieron los datos del estudio. Los resultados muestran mejoras en relaciéon a la
participacion y el interés en la asignatura, sobre todo de las alumnas con menos

motivacién hacia el deporte.

Casey y Goodyear (2015) realizan una exploracién de las investigaciones
empiricas realizadas sobre el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica. El objetivo de
su revision fue mostrar las mejoras que el modelo puede reportar en los cuatro dominios
de aprendizaje: fisico, cognitivo, social y afectivo. Analizaron 27 estudios (todos ellos de
lengua inglesa), que cumplian los requisitos que habian establecido para ser considerados
validos en su estudio. En sus resultados exponen que hay evidencias que demuestran que
el aprendizaje cooperativo puede influir de manera positiva en los cuatro dominios, pero
que sobre todo lo hace en los dominios fisico, cognitivo y social. En cuanto al dominio
emocional, encuentran menos evidencia empirica, estableciendo que rara vez es
considerado por los investigadores en los estudios. Quizas esto pueda deberse a que
engloba aspectos como la auto-confianza, la autoestima y la motivacion, gue necesitan
mas tiempo para su desarrollo. Afiaden también en sus resultados, a modo anecdoético,
que la estructura Learning Teams (Grineski, 1996) es la mas utilizada en las

investigaciones.

Darnis y Lafont (2015) llevaron a cabo una investigacion con el objetivo principal
de analizar la influencia del aprendizaje cooperativo en los intercambios verbales entre
compafieros en la ensefianza de deportes de equipo. La intervencién en dos escenarios
distintos. Por un lado, en una escuela en la que se trabajaron tareas de baloncesto con 30
estudiantes de 3° y 4° grado. Por otro, se trabajaron tareas de balonmano con un grupo de
52 nifias de 11 y 12 afios. En la primera intervencion los datos se obtuvieron a partir de
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grabaciones de las tareas y de los intercambios orales entre comparfieros. En la segunda
intervencion solo fueron grabadas las conversaciones entre las estudiantes. Los resultados
muestran que los discursos que se dan entre compafieros en el aprendizaje cooperativo
facilitan el desarrollo de habilidades motrices y tacticas. A su vez, sefialan que los

estudiantes con un nivel méas bajo fueron quienes obtuvieron un mayor beneficio.

O’Leary, Wattison, Edwards y Bryan (2015) realizan una investigacion en la que
tratan de examinar las dificultades que encuentran tres alumnos al aplicar la técnica de
Jisgaw o Rompecabezas en una escuela de secundaria. Cada uno de ellos desarrollé ocho
sesiones para el aprendizaje de habilidades gimnasticas. Los datos se obtienen a través
del diario del investigador, observaciones externas y tarjetas de comentarios rellenadas
por los estudiantes. Los resultados muestran dificultades relacionadas con tres aspectos:
falta de habilidades gimnésticas de los estudiantes, falta de habilidades de ensefianza para
explicar correctamente o dar feedback, y problemas de relaciones sociales entre ellos. En
sus conclusiones reconocen la existencia de un relacion complicada entre los
conocimientos tedricos obtenidos en el ambito universitario y su aplicacién real en las

escuelas.

Gorocu (2016) investiga sobre los efectos del aprendizaje cooperativo en la
capacidad de resolver problemas del alumnado. Durante diez semanas se trabajan
aspectos técnicos en voleibol, tenis de mesa y futbol con alumnos de secundaria. El
estudio concluye confirmando la idoneidad de la metodologia para el objetivo pretendido,
obteniendo mejores resultados en el grupo experimental, en comparacién con el grupo al
cual se aplicd una metodologia de corte mas tradicional, donde el peso de la ensefianza

recaia sobre el profesor y las interacciones entre alumnos no eran permitidas.

Dyson et al. (2016) llevan a cabo un estudio con el objetivo de investigar la
implementacién del aprendizaje cooperativo en contenidos de Educacién Fisica por
maestros generalistas. Participaron 12 docentes de cuatros escuelas de primaria de

diferentes cursos: desde segundo hasta quinto grado. Los datos fueron obtenidos a partir
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de reuniones periodicas, entrevistas, reflexiones y notas de campo. Los resultados
mostraron que la implementacion de cualquier préctica basada en modelos innovadores
en las escuelas debe llevarse a cabo desde la reflexion critica sobre la practica. A través
de ella los docentes requieren tiempo, apoyo, orientacion y reflexion critica. Los
resultados también muestran como la falta de habilidades sociales en los estudiantes, y la
falta de formacion y conocimiento del aprendizaje cooperativo por parte del docente, son

dificultades que afectan al proceso de implementacion.

Fernandez-Rio et al. (2017a) llevaron a cabo una investigacion con estudiantes de
secundaria pertenecientes a cuatro institutos diferentes. Los objetivos del estudio eran
evaluar el impacto del aprendizaje cooperativo en la motivacion de los estudiantes, su
percepcion sobre el clima de clase y sus sentimientos después de haber experimentado la
metodologia. Se establecieron aleatoriamente dos grupos. El grupo experimental estaba
formado por 249 estudiantes al que se le aplicé el aprendizaje cooperativo durante tres
unidades didacticas seguidas. EI grupo control, formado por 137 recibié durante el mismo
periodo de tiempo un método de ensefianza mas tradicional. Para la recoleccién de los
datos se pasaron cuestionarios, antes y después de la intervencion. Al grupo experimental
se les pidi6 que redactaran sus sentimientos, pensamientos e ideas en relacion a las tres
unidades didacticas que habian experimentado. Los resultados sefialan que solo el grupo
de aprendizaje cooperativo tuvo un aumento en los valores relativos a la motivacién y el
clima de clase. En la parte cualitativa del estudio aparecieron sensaciones y sentimientos
de cooperacion, afinidad, disfrute, novedad y decepcidn.

Altinkok (2017) analiza los efectos del aprendizaje cooperativo sobre el desarrollo
de habilidades motoras con estudiantes de primer grado. La muestra esta formada por 68
alumnos divididos en dos grupos de 34. Durante doce semanas al grupo experimental se
le aplica el método cooperativo. La agilidad, el control de balén con las manos, el control
de baldn con los pies, la coordinacion en la carrera, la velocidad y el equilibrio fueron
evaluados antes y después de la intervencion. Los resultados muestran que el aprendizaje

cooperativo es un método que puede aplicarse de manera eficaz en la etapa de Primaria.
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Ademas, los resultados sefialaron que el grupo que recibid el aprendizaje cooperativo
obtuvo mejores resultados que el grupo control.

Fernandez-Arguelles y Gonzalez-Gonzalez de Mesa (2018) llevaron a cabo una
investigacion con alumnos de tercero de Educacion Primaria en una unidad didactica de
manipulacion e interaccion con moviles que durd doce sesiones. El grupo experimental,
en el cual se utilizaron juegos cooperativos y alguna estructura cooperativa simple como
el marcador colectivo (Orlick, 1990), mostraron menos desmotivacidn y mas satisfaccion
por la préactica que el grupo control, al que se le aplicé una metodologia mas tradicional,

con una gran presencia de competicion.

Hortigliela et al. (2019) llevan a cabo una investigacion con el objetivo de
comparar los efectos de implementar el aprendizaje cooperativo en la etapa de primaria
y secundaria. En un estudio en el que participan 179 estudiantes, el mismo profesor
implemento tres unidades didacticas consecutivas aplicando la metodologia. Durante las
23 sesiones se trabajaron los siguientes contenidos: desafios emocionales, condicion
fisicay teatro de luz negra. El estudio se lleva con alumnos de cuarto curso de Educacion
Primaria y de tercer curso de Educacion Secundaria. Los resultados demuestran que los
alumnos de secundaria muestran mejoras respecto a sus interacciones sociales. Por otro
lado, en cuanto a la motivacién, ambos grupos mostraron mejoras después de la puesta

en préctica de las tres unidades.

Carbonero (2019) desarrolla una investigacion en la que analiza un estudio de caso
unico de un maestro de Educacién Fisica. El objetivo principal es analizar las
posibilidades de la metodologia cooperativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
contenidos de iniciacion deportiva. La investigacion se lleva a cabo con estudiantes de
entre 10-12 afios correspondientes a cuatro grupos del dltimo ciclo de Educacién Primaria
(2 clases de 5° de Primaria y dos de 6° de Primaria). El aprendizaje cooperativo se aplica
en contenidos de iniciacion al atletismo, iniciacion a los deportes de raqueta, balonmano

y voleibol. Las técnicas cooperativas utilizadas fueron Marcador colectivo (Orlick, 1978),
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Parejas-Comprueban-Actian (Grineski, 1996) y Equipos de Aprendizaje (Grineski,
1996). Tras la observacion directa de 44 sesiones, entrevista al docente y un analisis
documental, establece que la metodologia cooperativa es perfectamente aplicable para el

aprendizaje de contenidos de iniciacion deportiva.

Bores-Garcia et al. (2020) realizan un estudio de meta-analisis sobre las
investigaciones del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica llevadas a cabo desde
enero del afio 2014 hasta marzo del 2019. Establecieron seis criterios de exclusién: 1)
Articulos duplicados, 2) Publicaciones no recogidas en revistas anexadas al Jourial
Citation Report (JCR) o al Scimago Journal Rank (SJR), 3) Investigaciones escritas en
otro idioma que no fuera espafiol o inglés, 4) Investigaciones donde el aprendizaje
cooperativo no fuera implementado en colegios, 5) Investigaciones que no hicieran
alusion especifica al aprendizaje cooperativo, 6) Investigaciones donde el aprendizaje
cooperativo fue hibridado o complementado con otros modelos pedagdgicos. Siguiendo
los criterios establecidos, un total de 15 investigaciones fueron analizadas. En sus
conclusiones establecen que el hecho de que solo haya habido ese nUmero de
publicaciones indica la necesidad de promover mas investigaciones que generen mas
conocimientos para traducir la teoria en practica. Los tipos de investigaciones realizadas
son diversas (cualitativas, cuantitativas y mixtas), y los contenidos que se han tratado
también han sido diferentes entre si, destacando que los contenidos de expresion corporal
aparecen con menor frecuencia. La mayoria de las investigaciones no especifican la
manera en la que han llevado a cabo la implementacién, sus fases, y tampoco los
elementos principales de la intervencién. EI dominio social que méas se ha evaluado ha
sido el social. Mas concretamente se ha analizado sobre todo la motivaciéon y las
relaciones estudiante-docente. En relacion al aspecto temporal, estas se han llevado a cabo

en base a intervenciones cortas.
Zach et al. (2020) en su investigacion trataron de analizar si el modelo pedagdgico

de aprendizaje cooperativo tenia influencia en el clima motivacional de la clase, y si esta

influencia se veia afectada por la composicion de la clase en relacion al genero. En su
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estudio participan 121 estudiantes de séptimo grado. Utilizan un cuestionario como
técnica de recogida de datos. Para el desarrollo de la investigacion establecen cuatro
grupos. El grupo nimero 1 estd compuesto Unicamente por chicos, el grupo nimero dos
por chicas, mientras que los grupos 3 y el 4 son grupos mixtos. En los tres primeros grupos
se aplican inicialmente 6 unidades con un método directivo, a los que posteriormente se
les pasa el cuestionario. Después se aplican otras 6 unidades con aprendizaje cooperativo
y se vuelve a pasar el cuestionario. Con el grupo 4 se realiza el proceso inverso,
comenzando la intervencién con el método cooperativo. Los resultados muestran que el
modelo de ensefianza utilizado no es el Unico factor determinante en el clima
motivacional de la clase, sefialando que la composicion por género es un aspecto que
influye en el mismo. Afiaden que la actitud del docente y sus caracteristicas de ensefianza

tienen una influencia mayor en el clima de la clase, que el método utilizado.

Ortuondo (2021) lleva a cabo una investigacion en el ambito universitario con
futuros docentes de Educacion Fisica. Tiene como principal finalidad analizar los efectos
de una intervencion basada en el aprendizaje cooperativo en el ambito psicoldgico y
afectivo social. La muestra se compone 53 estudiantes divididos en tres grupos que se
encuentran en el tercer afio de su formacion universitaria. A traves de 46 sesiones se
implementa la metodologia cooperativa a través del Ciclo del Aprendizaje Cooperativo
(Fernandez-Rio, 2017). Los resultados demuestran que los participantes del estudio
mejoraron sus conductas cooperativas, el auto-concepto fisico en todas sus dimensiones,
algunos factores fundamentales de la competencia social y la cohesion de grupo. Sobre
este Ultimo aspecto destacan que los grupos de trabajo se realizaron de manera libre por
los estudiantes y los que se realizaron de manera heterogénea mostraron mejoras en
relacion a la cohesion grupal. No sucedio asi en los grupos que presentaban caracteristicas

homogeéneas.
En los ultimos afios, empieza a ser cada vez mas popular la hibridacion de modelos

pedagdgicos. Como establecen Fernandez-Rio et al. (2016, p. 68) “la hibridacion de

modelos pedagogicos es usar elementos significativos de varios modelos de forma
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conjunta o combinada”. Algunos autores afirman que su hibridacion permite sacarles mas
partido, pues muchos de ellos se complementan a la perfeccion (Fernandez-Rio y
Méndez-Giménez, 2016). Por ese motivo, comienzan a divulgarse experiencias e
investigaciones en las que el aprendizaje cooperativo comparte protagonismo en el
proceso de ensefianza-aprendizaje con otros modelos. En esta linea no existe aln
suficiente investigacion empirica, siendo en su gran mayoria estudios en los que el
aprendizaje cooperativo se ha hibridado con el modelo comprensivo de ensefianza

deportiva. A continuacién, se resumen algunos ejemplos:

Una de las investigaciones mas citadas en esta linea es la llevada a cabo por Casey
y Dyson (2009), desarrollando una unidad didactica de siete sesiones de tenis con
alumnos de once y doce afios. Después de un proceso de investigacion-accion, en su
estudio de tipo introspectivo concluyeron que es necesario preparar bien a los alumnos
en habilidades sociales especificas relacionadas con escuchar, compartir trabajo con

compafieros y dar feedback para una eficaz implementacién de la metodologia.

Valls et al. (2017) realizaron un estudio sobre el clima motivacional en el aula. Se
llevo a cabo con 65 alumnos de cuarto de Educacion Secundaria, en una unidad didactica
de balonmano. Concluyen que el aprendizaje cooperativo unido al modelo de ensefianza
comprensiva de los deportes, modifica positivamente la motivacion y la conducta del
alumnado para la practica de Educacién Fisica. Un afio més tarde, Chiva-Bartoll et al.
(2018) en una investigacion similar obtuvieron resultados similares respecto al impacto

de ambos modelos en el clima de la clase.

3.1.1 CONCLUSIONES DEL ANALISIS DE LAS
INVESTIGACIONES SOBRE EL APRENDIZAJE COOPERATIVO
EN EDUCACION FiSICA

A modo de resumen, se puede afirmar a través de la evidencia empirica que el
aprendizaje de tipo cooperativo afecta positivamente al desarrollo interpersonal y de las
habilidades sociales (Casey y Goodyear, 2015; Dyson, 2001; Fernandez-Rio, 2003;
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Goudas y Magotsiou, 2009; Hortiguela et al., 2019; Ortuondo, 2021; Polvi y Telama,
2000; Prieto y Nistal, 2009; Velazquez, 2012), creando un ambiente positivo de
aprendizaje y favoreciendo unas relaciones interpersonales positivas en el aula (André,
2012; André et al. , 2011; Barba, 2010; Chiva-Barttoll et al., 2018; Dyson, 2001;
Fernandez-Arguelles y Gonzalez-Gonzélez de Mesa, 2018; Fernandez-Rio, 2003;
Ferndndez-Rio et al., 2017a; Goodyear et al., 2014; Goudas y Magotsiou, 2009; Groben,
2005; Hortiglela et al., 2019; Johnson et al., 1984; Ortuondo; 2021; Polvi y Telama,
2000; Dyson y Casey, 2016; Valls et al., 2017; Velazquez, 2012b).

En lo que respecta al &mbito motriz, el nivel y cantidad de aprendizaje no se ve
afectado de manera negativa en relacién a modelos mas tradicionales (Altinkok, 2017;
André, 2013; Carbonero, 2019; Casey y Goodyear, 2015; Dyson, 2001; Gorocu, 2016;
Johnson et al., 1984; Stanne et al., 1999; Prieto y Nistal, 2009; Velazquez, 2012), aunque
deberian de tenerse en cuenta algunas dificultades iniciales que pueden encontrarse
docentes y estudiantes en sus primeras experiencias (Martinez-Benito y Sanchez, 2020;
Veldzquez, 2013).

Existen discrepancias a la hora de determinar cudles son las condiciones mas
eficaces para su aplicacion (Ledn et al., 2014; Lépez-Pastor, 2014; Veldzquez, 2012a;
Veldzquez, Fraile). En esta linea, Leon (2002) sefiala que son escasas las investigaciones
sobre los factores que determinan su eficacia, y reflexiona sobre la dificultad de investigar
sobre los mismos, debido entre otros motivos a la existencia de una gran variedad de
métodos o enfoques a la hora de aplicarlo y, por supuesto, a la gran cantidad de variables
que afectan en las interrelaciones que se producen en los trabajos en grupo.

Tambien, como establecen Velazquez et al. (2014) son ain escasas las
investigaciones empiricas que se centran en las dificultades que se plantean y las posibles
estrategias para afrontarlas (Carbonero, 2019; Dyson et al., 2016; Martinez-Benito y
Sanchez, 2019; O’Leary et al., 2015; Velazquez, 2013). Mas especificamente O”Leary et
al. (2015) sefialan que son limitadas las investigaciones que tratan de examinar los

desafios a los que se enfrentan los estudiantes para aprender a utilizar las estrategias
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cooperativas. Aun asi, podemos encontrar algunas publicaciones que si hacen referencia
aellas (Johnson et al., 1999b; Fernandez-Rio, 2003; Marin y Blazquez, 2003; Velazquez,
2004, 2009, 2010 2013; Poveda, 2006; Prieto, 2007; Martin, 2014; Dyson et al., 2016;
Iglesias et al., 2017; Martin y Jiménez-Martin, 2021).

Cuando el aprendizaje cooperativo se aplica de manera puntual o en cortos
periodos de tiempo, los resultados son distintos que cuando se hace de una manera mas
sistematica y prolongada en el tiempo (Carbonero, 2019; Casey y Goodyear, 2015). La
mayoria de las investigaciones llevadas a cabo han hecho referencia a breves periodos de
tiempo, y sin embargo el mayor impacto de aprendizaje ocurre cuando los alumnos han
tenido suficientes oportunidades de aprender a través del aprendizaje cooperativo (Casey,
2013; Dyson y Strachan 2000, 2004).

En esta linea, la experiencia tanto del docente como del alumnado en la
metodologia es un factor importante que no se ha tenido en cuenta en la mayoria de los
estudios. En contadas investigaciones de las que se han descrito se hace referencia a la
experiencia del docente y/o los estudiantes en el uso de la metodologia (Dyson 2001,
2002; Dyson y Strachan, 2004). En esta linea, en un estudio llevado a cabo por Johnson
el al. (1983) se establecio que, a mayor frecuencia de aplicacién del aprendizaje
cooperativo, mayores eran los sentimientos de apoyo, ayuda y amistad que percibian los
estudiantes. Dos afios mas tarde, Johnson et al. (1985) establecen que los alumnos
perciben un clima de clase mejor cuando el aprendizaje cooperativo se aplica con mayor
frecuencia. Estas conclusiones nos llevan a cuestionarnos si los resultados obtenidos
podrian haber sido mejores a favor de la metodologia cooperativa, si las investigaciones

se hubieran aplicado durante periodos de tiempo mas largos.
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3.2 DIFICULTADES AL APLICAR EL APRENDIZAJE
COOPERATIVO EN EDUCACION FISICA

Este apartado tiene como objetivo describir los problemas que pueden encontrarse
los docentes que aplican el aprendizaje cooperativo en el &rea de Educacion Fisica.
Aunque nuestro interés se centra fundamentalmente en esta asignatura, también se
recogen algunas situaciones, que aunque no hacen referencia especificamente a la

Educacion Fisica, entendemos pueden darse también en la misma.

Para comenzar es necesario destacar que, en lineas generales, se trata de una
metodologia que puede presentar ciertas dificultades inicialmente (Martinez-Benito y
Sanchez, 2020; Velazquez, 2010a, 2013). Requiere de tiempo y experiencia, tanto del
docente como del alumnado, para su adecuado funcionamiento (Dyson, 2010; Dyson et
al., 2016; Martin y Jimenez-Martin, 2021; Melero y Navarro, 2020; Velazquez, 2013).
Ademas, su implementacion es una tarea exigente para el docente, en términos de
planificacion, organizacion y evaluacion (Carbonero, 2019; Sharan, 2010; Velazquez,
2013).

A continuacion, se van a analizar las posibles dificultades que pueden surgir. Para
su mejor organizacion se han agrupado en torno a dificultades que tienen que ver con el

alumnado, el docente y el contexto.

3.2.1 DIFICULTADES EN RELACION AL ALUMNADO

El aprendizaje cooperativo es una metodologia mas compleja que otras
metodologias que tienen un caracter mas individualista y competitivo (Johnson et al.,
1999b). Compartir el aprendizaje y trabajo con otros no es una tarea sencilla para el
alumnado, ya que no se trata de una caracteristica innata en el ser humano, y no es algo
que se aprenda por intuicion o de manera espontanea (Cecchini et al., 2020). No se nace,
y por lo tanto no se accede a la escuela sabiendo trabajar en grupo, siendo necesario

ensefar a los alumnos una serie de habilidades sociales para la cooperacion. (Dyson y
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Rubin, 2013; Iglesias et al., 2017; Johnson et al., 1999b; Johnson et al., 1998; Ledn, 2002;
Velazquez, 2013). Los conflictos que surgen en el trabajo en grupo se agravan cuando los
estudiantes no poseen las habilidades para regularlos (Velazquez, 2013).

Para algunos autores la presencia o ausencia de estas habilidades interpersonales
y de comunicacion son un factor que determina en gran medida la eficacia del aprendizaje
cooperativo (Dyson y Rubin, 2013; Dyson et al., 2016; Iglesias et al., 2017; Johnson et
al., 1999b; Ledn, 2002; Ledn et al., 2014; O’Leary et al., 2015). De la misma manera, la
falta de experiencia para trabajar en grupo es un factor limitante (Velazquez, 2013). Es
necesario también que los alumnos estén sensibilizados y convencidos de que este sistema

de trabajo les reportara ventajas (lglesias et al., 2017).

La inexperiencia del alumnado en metodologias que implican interactuar con los
compafieros para aprender, donde haya que tomar decisiones y llegar a acuerdos puede
provocar un rechazo inicial. Ademas, estudiantes poco habituados a cooperar pueden
mostrar tendencia a comportarse de manera individualista o competitiva, perjudicando de
esta manera las respuestas cooperativas de otros compafieros, mostrando rechazo a
trabajar con estudiantes de baja destreza motriz o habilidad cognitiva, o descentrandose
de las tareas cuando trabajan en grupo (Velazquez, 2013, 2018).

Como sefiala Ovejero (1990), se necesita que tanto profesores como alumnos
quieran trabajar cooperativamente, y esto no siempre ocurre. En ocasiones, aquellos
alumnos que en formas de trabajo tradicional tienen éxito, pueden sentirse menos seguros
y mas incémodos en estas situaciones de trabajo en grupo. En la misma linea, Hortigtela
et al. (2019) establecen que estudiantes acostumbrados a una forma de trabajo donde el
dialogo y el trabajo en grupo no son relevantes, también pueden mostrar rechazo a los
cambios que les puede requerir esta metodologia. Pujolas (2001) sefiala que otro de los
motivos por los que ciertos alumnos manifiestan resistencia a trabajar en grupos
cooperativos es porque se han cansado de ayudar a comparieros que no quieren ser
ayudados, o que tienen poco interés por aprender. Por otro lado, alumnos que se resisten

a ser ayudados debido en muchos casos a problemas de autoestima (cit. por Marin y
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Blazquez, 2003, p. 98). Incluso puede ocurrir que tengan “viejos problemas de relacion
interpersonal, existan rivalidades y desconfianzas o acumulen experiencias personales

negativas de exclusion” (Iglesias et al., 2017, p. 62).

Sobre estas dificultades tiene una gran influencia el contexto social en el que
vivimos, donde los valores predominantes se asientan en la competitividad y el
individualismo (Iglesias et al., 2017; Johnson et al., 1998; Marin y Blazquez, 2003,
Veldzquez, 2009, 2018). En muchas ocasiones, este contexto también se reproduce en la
escuela, por lo que resulta complicado pedirle al alumno una forma de trabajar a la que
no esta acostumbrado (Prieto, 2007; Veldzquez, 2018). En Educacién Fisica puede ser
incluso habitual, debido a las ideas preconcebidas que relacionan la Educacion Fisica con
el deporte de élite (Velazquez, 2013). A medida que el alumnado va acumulando
experiencias de tipo individualista y competitivo resulta méas costoso para el docente
cambiar ciertos habitos y rutinas (Hortigtela-Alcala et al., 2020; Iglesias et al., 2017).

El siguiente cuadro recoge las principales dificultades que pueden encontrarse los

docentes al aplicar la metodologia cooperativa:

Tabla 5.
Problemas al aplicar el aprendizaje cooperativo en relacion con el alumnado. Revision

bibliografica.

Dificultades en relacion al alumnado

1.- Falta de habilidades interpersonales para trabajar en grupo.

2.- Falta de habilidades sociales para regular conflictos en los grupos.
3. -Falta de experiencia en cooperacion.

4.- Comportamientos excesivamente individualistas o competitivos.

5.- Presencia de un contexto social competitivo en la escuela.
6.- Arraigo de habitos competitivos e individualistas en la asignatura de Educacion Fisica.

7.- Rechazo hacia la metodologia cooperativa.

Fuente: elaboracion propia
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3.2.2 DIFICULTADES EN RELACION AL DOCENTE

Ya mencionabamos anteriormente la confusién terminologica que existe entre
muchos docentes sobre el aprendizaje cooperativo (Ortuondo, 2021; Pérez-Pueyo y
Hortiguela, 2020; Veldzquez, 2013). Por un lado, en ocasiones se utilizan como
sindbnimos términos que presentan caracteristicas diferentes, utilizando indistintamente
los conceptos de trabajo en grupo, juego cooperativo o aprendizaje cooperativo
(Velazquez, 2013). Por otro lado, a veces se refieren al aprendizaje cooperativo cuando
unicamente aplican alguna herramienta del modelo pedagdgico, como pueden ser los
juegos o los desafios cooperativos (Melero y Navarro, 2020; Pérez-Pueyo y Hortigiela,
2020).

En 1998 Lobato (cit. por Prieto, 2007, p. 35), sefiala la falta de formacion del
profesorado como un inconveniente a la hora de aplicar con eficacia este tipo de
metodologias. En los programas de estudio universitarios, por lo general, se puede
observar un déficit en formacion inicial del profesorado con respecto a las mismas
(Johnson et al., 1998; Velazquez, 2010a, 2013, 2018). Cuando el docente ha intentado
acudir a la literatura en busca de formacion, esta tarea tampoco ha resultado sencilla.
Aunque han proliferado las publicaciones durante las ultimas décadas, la existencia de
diferentes enfoques de aplicacion de la metodologia ha dado lugar a una gran diversidad
en las maneras de aplicar la cooperacién (Leon, 2002). Esta situacion inicialmente puede
generar cierto desconcierto para quienes acuden a la literatura buscando una guia concreta
de aplicacion (Sharan, 2010). Ademas, cuando los docentes tienen una formacion mas
superficial, a través de la cual han aprendido algunas estructuras o técnicas cooperativas,
puede ocurrir que las apliquen sin entender la conexién de estas con los elementos
fundamentales del aprendizaje cooperativo (Dyson et al., 2016). Sin embargo, como se
verd mas adelante, recientemente han surgido distintas propuestas concretas de
implementacién del aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica, que ayudan al docente
en esta tarea (Velazquez, 2014, 2015, 2018; Fernandez-Rio, 2017; Martin y Jiménez-
Martin, 2021).
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Ovejero (1990) establece que la cooperacion no se consigue de la noche a la
mafiana, y que no es suficiente con colocar a los alumnos en grupos para conseguir su
aprendizaje y desarrollo personal (Dyson y Rubin, 2013; Sharan, 2010). No es la propia
interaccion la que produce resultados beneficiosos, sino la naturaleza de esta interaccion
(Iglesias et al., 2017). Por lo tanto, es un error creer que disponer a los alumnos en
pequefios grupos y proponerles una tarea generara su cooperacion de manera espontanea
(Dyson y Casey, 2016; Johnson et al., 1999a; Johnson et al., 1998; Velazquez, 2010a).
Como establece Cohen (1994) si la simple interaccion entre alumnos fuera suficiente para
alcanzar los logros previstos, aumentando simplemente la frecuencia de interaccion
aumentarian los logros. Por lo tanto, es fundamental que el docente disponga de los
conocimientos necesarios para estructurar el aprendizaje en base a los elementos
fundamentales del aprendizaje cooperativo (Gillies y Boyle, 2010; Carbonero, 2019).
Cuando no es asi, su eficacia educativa se vera afectada (Slavin, 1999). EI mismo autor
habla de la dispersion de la responsabilidad, definiendo asi al hecho de que solo algunos
realizan la mayor parte del trabajo, y donde habitualmente son ignorados los alumnos
considerados menos habiles. En la misma linea, Johnson y Holubec (1999a) hablan del
efecto polizén, definiendo asi la situacion por la que ciertos alumnos realizan la mayor
parte del trabajo en el grupo, mientras otros se aprovechan del mismo. A su vez, puede
ocurrir que estos estudiantes comiencen a esforzarse menos para evitar que otros se
aprovechen, lo que denominan efecto succion. Desde otra perspectiva, cuando la
estructuracion de la tarea no garantiza la participacion equitativa de los integrantes del
grupo, el alumnado con mayores habilidades asume un mayor liderazgo y protagonismo
en las tareas. Es lo que denominan el efecto del rico que se hace mas rico, pues solo este

tipo de alumnado tiene la oportunidad de conseguir los aprendizajes.

Otro aspecto que puede generar dificultades para el docente tiene que ver con la
conducta que algunos alumnos manifiestan en los grupos. Pujolas (2001) sefiala que
resulta complicado dar respuesta a “la presencia de algin alumno conflictivo en un
equipo cooperativo, con poca motivacion por el estudio, o con mas ganas de importunar

que de colaborar” (cit. por Marin y Blazquez, 2003, p. 100). Los mismos autores afiaden
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que son muchos los docentes que justifican la no utilizacién del trabajo en grupo debido
a la dificultad de mantener el control de aula en este tipo de situaciones. Velazquez (2013)
hace referencia a la tendencia de algunos estudiantes a descentrarse en el trabajo en grupo,
y a la influencia de los comportamientos negativos de los lideres sobre el resto del grupo.
Es por ello que en ocasiones las metodologias basadas en trabajos grupales se aplican
para el aprendizaje de contenidos que el profesor considera menos importantes,
considerandose un tipo de metodologia que puede fomentar mayores distracciones en los
estudiantes y cierta distorsion el clima del aula (Solé, 1997, cit. por Fernandez-Rio, 2003,
p. 135).

Las expectativas del docente que decide aplicar el aprendizaje cooperativo es un
aspecto que también ha de tenerse en cuenta. En ocasiones se pretenden ver resultados
casi inmediatos (Casey, 2014; Martin, 2014; Poveda, 2006). Rué (cit. por Marin y
Blazquez, 2003, p.100) considera que algunos docentes muestran una actitud ingenua
acerca del trabajo cooperativo, del que solo espera beneficios, sin tener en cuenta las
posibles dificultades.

Carbonero (2019) sefiala que el docente que aplica el aprendizaje cooperativo ha
de afrontarlo con una actitud constante y persistente, pues se trata de una opcién
metodoldgica que requiere un tiempo de adaptacion para su buen funcionamiento. Su
implementacién ha de ser progresiva, debiéndose realizar un trabajo de familiarizacion
previamente con el alumnado. En la misma linea, Dyson (2002) coincide con el estudio
de Casey (2014) al sefialar que para una implementacion eficaz de la metodologia pueden
necesitarse hasta dos afios. Sharan (2010) sefiala que para su implementacion con éxito
el docente necesita tiempo, compromiso, practica repetida, una red de apoyo con otros

docentes y feedback.

En la literatura es poco frecuente que se haga referencia al tiempo que el docente
dedica a la planificacion y evaluacion (Carbonero, 2019; Velazquez 2010, 2013).
Carbonero (2019) cuestiona el rol secundario que la literatura atribuye al docente cuando
se aplica el aprendizaje cooperativo. Considera que en la fase de planificacion se
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concentra un gran volumen de trabajo en la elaboracion de los materiales de aprendizaje
y de evaluacion. Ademas, aunque el docente conozca los elementos fundamentales del
aprendizaje cooperativo, no es siempre una tarea sencilla conseguir que todos se incluyan
en las propuestas disefiadas. Ademas, han de planificarse también el trabajo y evaluacion

de las habilidades sociales (Velazquez, 2016).

En relacidn a la experiencia del docente, Johnson et al. (1999b) sefialan que debe
haber utilizado el aprendizaje cooperativo durante un cierto periodo de tiempo para
adquirir una verdadera competencia en su aplicacion. Carbonero (2019) considera que
bagaje previo del docente en la cooperacion es un factor clave para su buen
funcionamiento. Dyson y Rubin (2013) establecen que los inicios en el mundo de la
cooperacion son duros, y aconsejan al profesorado no estar demasiado preocupado por
los errores que se puedan cometer al principio, asumiendo las dificultades que pueden

aparecer:

Saber hacer algo no es una habilidad. Hacerlo bien, si. Se necesita tiempo y esfuerzo
para desarrollar una habilidad. La adquisicion de pericia en el uso del aprendizaje
cooperativo en el aula y los equipos cooperativos en la escuela y el distrito llevan al
menos una vida entera. La pericia se refleja en la destreza de una persona, su astucia,
su competencia y su habilidad para estructurar los esfuerzos cooperativos. (...) Los
docentes tienen que hacer aprendizaje cooperativo durante un tiempo antes de
empezar a adquirir verdadera pericia. Esto requiere apoyo, estimulo y ayuda de parte
de sus colegas. La transferencia y el mantenimiento dependen, en gran medida, de
que los propios docentes se organicen en equipos cooperativos (grupos de apoyo
colegial) que se ocupen de ayudar a que cada miembro mejore de manera progresiva
su competencia en el uso del aprendizaje cooperativo. Para que los docentes se
organicen y puedan planificar sus clases de este modo, el personal directivo y el del
distrito también tienen que organizarse cooperativa mente y modelar la cooperacion.
(Johnson et al., 19994, p.10)
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En un estudio de tipo cuantitativo llevado a cabo por Dyson (2002) en el que se
analizaban las perspectivas del docente y los estudiantes sobre la implementacion del
aprendizaje cooperativo durante dos afos, encontro que el tiempo de practica se reducia
en gran medida en las primeras ocasiones en las que se comenz0 a aplicar la metodologia.
Esta situacion resultd frustrante para la profesora del estudio, ya que en ocasiones el
tiempo de realizacion de las tareas no superaba los 15 minutos. Sin embargo, a medida
que los alumnos iban adquiriendo mas experiencia en la nueva manera de trabajar, el
tiempo de practica fue aumentando. En la misma linea, un estudio llevado a cabo por
Hortigliela-Alcala et al (2020) con estudiantes universitarios que recibieron amplia
formacion sobre el aprendizaje cooperativo y que posteriormente aplicaron en colegios
en su periodo de practicas, reflejo la preocupacion de estos futuros docentes por la

disminucion del tiempo de compromiso motriz con la metodologia.

A continuacion, la siguiente tabla recoge aquellos problemas mas relacionados

con el docente:

Tabla 6.
Problemas al aplicar el aprendizaje cooperativo en relacion con el docente. Revision

bibliogréfica.

Dificultades en relacion al docente

1.- Confusion terminoldgica.

2.- Falta de formacion en el ambito de la cooperacion.
3.- Falta de experiencia en la cooperacion.

4.- Estructuracion inadecuada de las tareas cooperativas.
5.- Falta de participacion equitativa en los grupos.

6.- Rechazo a alumnos considerados menos hébiles.

7.- Conductas disruptivas en los grupos.
8.- Expectativas irreales del docente

9.- Incremento del tiempo dedicado a la planificacién y evaluacion de las tareas.
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10.- Disminucién del tiempo de préctica motriz.

11.- Necesidad de una mayor planificacion.

Fuente: elaboracion propia.

3.2.3 DIFICULTADES EN RELACION AL CONTEXTO

Puede ocurrir que sean las propias familias queienes rechacen esta manera de
trabajar. En unas ocasiones, debido al peso de la actual cultura competitiva e
individualista en la que vivimos, y en otras, aludiendo a su propia experiencia como
alumnos. Incluso, en opinion de algunas familias, se trata de una metodologia que

perjudica a los alumnos con mayores capacidades (Marin y Blazquez, 2003).

Ciertamente, esta oposicion subyace en una serie de falsas creencias que
relacionan la competicion con el éxito, con la diversion, o con la construccion del
caracter. En este sentido, se defiende una escuela donde se formen personas para una
sociedad competitiva, afiadiendo incluso que el trabajo en grupo solo beneficia a los

estudiantes con menor rendimiento académico (Velazquez, 2010a).

A continuacion, la siguiente tabla recoge aquellos problemas mas relacionados

con el contexto:

Tabla 7.
Problemas al aplicar el aprendizaje cooperativo en relacién con el contexto. Revision

bibliogréfica.

Dificultades en relacion al contexto

1.- Presencia de amplia cultura competitiva.
2.- Rechazo de algunas familias a la metodologia cooperativa.
3.- Creencia que el aprendizaje cooperativo perjudica a los alumnos de mayores capacidades.

4.- Creencia en asociar la competicion con la diversion y con la construccion del carécter.

Fuente: elaboracion propia.
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3.3 PROPUESTAS DE IMPLEMENTACIQN _DEL
APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACION FISICA

Tomando como referencia las dificultades que se han expuesto en el apartado
anterior, se puede afirmar que la aplicacion eficaz del aprendizaje cooperativo no resulta
una tarea sencilla. Por este motivo es necesario disponer de un plan que permita
implementarlo bajo unas condiciones adecuadas y facilitadoras de los procesos
cooperativos. Se deben incluir estrategias que contribuyan a la creacion de un ambiente
cooperativo en el aula y permitan el desarrollo de habilidades interpersonales en el

alumnado.

Tras un andlisis de la literatura cientifica, en el siguiente apartado se van a exponer
las propuestas que se han encontrado, donde se establece de una manera secuenciada y
progresiva la implementacion del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica. En ellas,
se especifican sus fases de aplicacion, los objetivos de cada fase, la forma de organizar
las tareas, los agrupamientos y las interacciones entre los estudiantes, y los aspectos

relativos a los procesos evaluativos.

3.3.1 LAPROPUESTA STEVE GRINESKI (1996)

El libro publicado por Grineski (1996) es considerado como el primer manual que
hace referencia de una manera explicita a la aplicacion del aprendizaje cooperativo en
Educacién Fisica (Velazquez, 2013). En su libro, ademas de encontrarse diferentes
ejemplos de actividades y técnicas cooperativas, se plantea un proceso de transformacion
pedagdgica para pasar de enfoques mas tradicionales de ensefianza al aprendizaje
cooperativo. Sin embargo, dado el caracter general del proceso expuesto, ain no podia
considerarse como una guia precisa que los docentes pudieran seguir (Iglesias et al.,
2017).

Para este proceso de transformacion Grineski (1996) plantea una primea fase que

tiene como finalidad que el docente vaya modificando las caracteristicas de las sesiones
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que suele aplicar en su rutina habitual. Para ello ha de determinar los objetivos motores,
cognitivos y afectivos que se plantea conseguir con las actividades grupales que disefie.
Durante las sesiones observa como trabajan los estudiantes, comprobando si la tarea se
Ileva a cabo de una manera individual o grupal, y si las oportunidades de participacion y
aprendizaje dependen de factores como la habilidad, el género o la suerte. Si la manera
en la que la tarea ha sido estructurada provoca que Unicamente unos cuantos estudiantes
consigan los objetivos previstos, y que unicamente ellos disfruten con la préactica, el
docente debe realizar la misma actividad probando y aplicando alguna estructura
cooperativa, con el fin de aumentar el nimero de estudiantes que alcanzan los objetivos
planteados. Con la nueva estructura de actividad el docente realiza el mismo proceso de
observacién y evaluacion, repitiéndolo tantas veces como sea necesario con diferentes

estructuras cooperativas hasta que los objetivos sean conseguidos.

A medida que el docente vaya sintiéndose mas comodo y competente modificando
sus actividades a través del uso de técnicas cooperativas, se ira adentrando en una segunda
fase en la que comenzara a crear sus propias sesiones cooperativas. Para ello, debe
seleccionar aquellas técnicas que se consideran mas adecuadas en funcidn de los objetivos
planteados. A medida que se vaya ganando en experiencia, confianza y competencia en
la cooperacion podra modificar y crear nuevas técnicas que se adapten mejor a las
necesidades del alumnado. En esta transformacién la evaluacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje tiene gran importancia y significatividad. A través
fundamentalmente de la observacion y la autorreflexion, el docente va tomando

decisiones y ejecutando los cambios pertinentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3.3.2 EN ENFOQUE DE COOPEDAGOGIA MOTRIZ

La Coopedagogia, o Pedagogia de la Cooperacion se define como “el enfoque
educativo orientado a promover que el alumnado aprenda a cooperar y utilice las
posibilidades que la cooperacion le ofrece para alcanzar eficazmente diferentes
aprendizajes curriculares” (Velazquez, 2014, p. 45). En el area de Educacion Fisica se le
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denomina Coopedagogia Motriz. Para su implementacion se establecen cinco fases que
se describen a continuacion:

En la primera fase, denominada creando conflicto, el docente lleva a cabo
procesos de reflexion con el grupo clase, a través de la practica de tareas que tienen como
finalidad generar conflictos cognitivos en los estudiantes, que les hagan que replantearse
sus ideas previas. El conflicto surge en torno a las conductas que los estudiantes suelen
manifestar habitualmente en la clase de Educacion Fisica (conductas individualistas o
competitivas), y las que el docente pretende que ocurran (conductas cooperativas). De
esta manera, a través de las actividades de estructura compartida y los procesos de
reflexion surgidos de las mismas, se busca demostrar a los estudiantes que las conductas
competitivas o individualistas permiten solamente a un grupo determinado de personas
alcanzar los objetivos planteados por el docente. A partir de estas reflexiones se pretende
sensibilizar al alumnado hacia la cooperacion, aumentando su conciencia de grupo y

empatia hacia los demas.

En la segunda fase, denominada entendiendo la l6gica de la cooperacién, tiene
dos finalidades importantes. La primera es crear un ambiente social de tipo cooperativo
en el aula. Para ello se identifican aquellas situaciones o conductas que perjudican este
fin. A través de procesos de dialogo del docente con el grupo se verbalizan estas
situaciones y se reflexiona sobre ellas. Analizando las conductas que las pueden generar
y los sentimientos que pueden provocar en los demas, el docente establece las normas de
clase con la participacion de los estudiantes, con la premisa de que todos adquieren la

responsabilidad de asegurarse que nadie se sienta mal en la clase.

La segunda finalidad esta orientada a la adquisicion de habilidades sociales por el
alumnado. Mas concretamente aquellas habilidades necesarias para regular los conflictos
que pueden aparecer al trabajar en grupo. Algunas estrategias didacticas que pueden
aplicarse para ello son las siguientes: 1) reforzar las actitudes cooperativas; 2) vincular
conductas y sentimientos en procesos de reflexion al finalizar la sesion, y 3) llevar

procesos de autoevaluacion y coevaluacion, que permitan al docente registrar

108



Capitulo 3: Aplicacion del AC en Educacion Fisica

informacion sobre estos aspectos, para utilizarla después en procesos de evaluacion
compartida (Lopez-Pastor, 2006, 2017).

En la tercera fase, aplicando la logica de la cooperacion, el juego cooperativo
(Orlick, 1990) es el principal recurso a utilizar, buscando que los grupos vayan
resolviendo los problemas motrices planteados por el mismo. El nivel de reto establecido
en el juego sera aspecto clave para su éxito. En esta fase se continta planteando procesos
de reflexion al final de las tareas o sesiones, con el objetivo de corregir y/o reforzar

conductas.

En la cuarta fase es cuando se comienza a utilizar el aprendizaje cooperativo como
recurso metodoldgico. Esta fase denominada aprendiendo a través del aprendizaje
cooperativo, tiene un caracter progresivo. Inicialmente se utilizan técnicas cooperativas
sencillas que aseguran una interaccion entre los estudiantes y que aseguran una
participacion equitativa de todos ellos: Marcador colectivo (Orlick, 1990), Tres Vidas
(Velazquez, 2004, 2013b) o Descubrimiento compartido (Velazquez, 2012a, 2014).
Posteriormente, se empiezan a utilizar técnicas cooperativas menos estructuradas en las
que los estudiantes tienen una mayor responsabilidad en la toma de decisiones: Puzle
(Aronson et al., 1978), Ensefianza reciproca (Mosston, 1978) o Equipos de Aprendizaje
(Grineski, 1996). A medida que se avanza en esta fase, los estudiantes van adquiriendo

una mayor autonomia para organizarse Como grupo.

Finalmente, la quinta fase denominada aprendizaje autonomo, tiene como
finalidad que los estudiantes participen en proyectos voluntarios donde puedan aplicar los
aprendizajes adquiridos. Estos proyectos se llevan a cabo generalmente fuera del horario

escolar, y no estan regulados por el docente.
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3.3.3 EL CICLO DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

A través de la propuesta del Ciclo del Aprendizaje Cooperativo, Fernandez-Rio
(2017) propone tres fases para implementarlo en el area de Educacion Fisica. Se trata de
una propuesta que surge como una adaptacion de las expuestas por Pujolas (2009) y
Moruno et al. (2011).

Sus propios autores la consideran como un conjunto de sugerencias de modos de
actuacion que deben adaptarse a los diferentes contextos y necesidades del alumnado,
mas que tratarse de un modelo cerrado que el docente debe seguir. A continuacion, se van

a describir sus tres fases:

La primera fase tiene como objetivo la creacion y cohesion del grupo, donde se
pretende también mostrar al alumnado las ventajas de la cooperacion. Es una fase que se
caracteriza por agrupamientos flexibles, informales y variables, pudiendo ser desde
parejas hasta todo el grupo clase. Se pretende que los estudiantes trabajen con el mayor
namero de personas posibles.

Para conseguir los objetivos pretendidos las actividades claves son las dinamicas.
Se definen como “procesos de interaccion (intercambio, discusion o debate entre
personas durante un tiempo limitado dentro de un ambiente de armonia y respeto, que
son planteados mediante situaciones ficticias y que pretenden conseguir objetivos
concretos” (Iglesias et al., 2017, p. 64). Estas dinamicas son de dos tipos: dinamicas de
creacion de grupo y dindmicas de sensibilizacion sobre la importancia del trabajo en

equipo. Esta fase se divide a su vez en cuatro sub-fases:

1.- Presentacion: las dinamicas y actividades se aplican para que los estudiantes
aprendan el nombre de sus comparieros, y para que conozcan aspectos personales
como aficiones, gustos, hechos significativos, etc., que ayudan a acercar a las

personas y cohesionarlas como grupo.
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2.- Rompehielos: se trata de actividades divertidas que contribuyan a que los
estudiantes pierdan la vergiienza a trabajar unos con otros. Por las caracteristicas
de la Educacion Fisica en multitud de ocasiones las tareas requieren contacto
fisico. En esta fase se platean actividades que ayudan a los estudiantes a establecer

contacto fisico con un compafiero o una compariera de manera respetuosa.

3.- Confianza: las dinamicas o tareas pretenden que se vaya construyendo una
relacion de confianza entre los miembros del grupo. Esta fase tiene que ver sobre
todo con situaciones en Educacion Fisica que implican un riesgo objetivo (real) y

subjetivo (percibido por la persona).

4.- Autoconocimiento: se pretende en esta fase que el alumnado se conozca mejor
asi mismo, y que sea capaz de descubrir que es capaz de hacer con la ayuda de los

demas.

En la segunda fase, denominada El aprendizaje cooperativo como contenido a
ensefiar, el objetivo fundamental es que los alumnos aprendan a usar el aprendizaje

cooperativo a través de técnicas simples.

Es una fase que se caracteriza aln por agrupamientos flexibles, pero que en
ocasiones pueden permanecer estables durante toda la actividad o la sesion. Aunque
siguen sin establecerse equipos 0 grupos base comienzan a incluirse ciertos roles en los

grupos que faciliten el funcionamiento de los grupos.

En esta fase se utilizan principalmente Técnicas simples de aprendizaje
cooperativo. Se trata de técnicas que no requieren tomar decisiones en grupo a la hora de
aplicarlas, y por lo tanto no necesitan un desarrollo avanzado de las habilidades
interpersonales. Ademas, son técnicas de corta duracion, faciles de aprender y donde es
necesaria la colaboracion y ayuda entre los integrantes del grupo. Esto permite al

alumnado desarrollar las destrezas cooperativas necesarias en un ambiente donde se
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fomente la ayuda reciproca y el apoyo mutuo. Se proponen las siguientes técnicas
cooperativas simples: Marcador colectivo (Orlick, 1990), Parejas-Comprueban-Ejecutan
(Grineski, 1996), PACER (Barret, 2005).

En esta fase se pueden seguir proponiendo dindmicas para la creacion y cohesion
del grupo, ya que la frecuencia e intensidad de estas tareas viene determinada por las

necesidades encontradas en los grupos.

Por ultimo, la fase tres: El aprendizaje cooperativo como recurso para ensefiar
y aprender. Aqui el aprendizaje cooperativo ya es considerado un recurso para el

aprendizaje, y los estudiantes se ven forzados a cooperar de una manera mas regular.

En relacion a la organizacion de los grupos se plantean grupos base que se
mantienen durante una o varias unidades didacticas. Se recomienda grupos de cuatro

personas con caracteristicas heterogéneas.

Aungue en esta fase se pueden seguir utilizando y combinando técnicas simples,
se ha de dar el salto a Técnicas cooperativas complejas. Se definen como
“macroactividades que se desarrollan durante varias sesiones de clase” (Iglesias et al.,
2017, p. 87). Ademas de la cuestion temporal, son estructuras que requieren un alto
dominio o desarrollo de las destrezas cooperativas. Se proponen las siguientes técnicas
cooperativas complejas: Piensa-Comparte-Actia (Grineski, 1996), Grupos de
aprendizaje (Fernandez-Rio, 2006), Puzzle (Aronson, 1978), Invencion de juegos/tareas
(Fernandez-Rio, 1999)

334 LA IMPLEMENTACION EN BASE A LOS DOMINIOS DE
ACCION MOTRIZ

En su propuesta Martin y Jimenez-Martin (2020) desarrollan una propuesta de
implementacion integral y progresiva del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

Se trata de una propuesta de cuatro fases para un curso escolar, que engloba caracteristicas
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de diferentes enfoques del aprendizaje cooperativo: Conceptual (Johnson et al., 1999a),

Curricular (Slavin, 1996, 1999), Estructural (Kagan, 1990, 2003) e instruccion compleja

(Cohen 1992, 1994). A continuacién, se exponen las cuatro fases de la misma, los

objetivos de cada una, y las especificaciones que han establecido para todas las variables

que el docente debe tener en cuenta a la hora de programar la introduccion del aprendizaje

cooperativo.

Tabla 8.

Propuesta Dominios de accion motriz. Fase 0: Confianza y cohesion grupal.

El objetivo principal en esta fase es crear un clima grupal que favorezca la cooperacion y
preparar al grupo para afrontarla a nivel de habilidades sociales y comunicativas. Al mismo
tiempo, es una fase en la que el docente de alguna manera va a poder evaluar las interacciones
afectivas entre sus estudiantes a partir de las actividades propuestas o el test sociométrico.
Recomiendan en esta fase introducir actividades sencillas de corta duracion donde haya

cambios de agrupaciones para que todos trabajen con todos.

Fase 0. Confianza y cohesion grupal:

1) Dominios de

accion

- Situaciones de cooperacion, con o sin oposicion.

- Acciones motrices en situaciones de expresion artistica.

2) Temporalizacion

Unidad didactica de entre 4 y 8 sesiones.

3) Reglas

pocas reglas que estructuren la cooperacion, establecidas por el

docente.

4) Dinamica de las

agrupaciones

Las agrupaciones no son estables, de corta duracion y fomentando
las parejas y los pequefios grupos. Las interacciones se producen a
través del material inicialmente, y a medida que el alumnado va

teniendo mas confianza se van introduciendo las corporales.

5) Reparto de roles

No se establecen roles explicitos més alla de los que demande la

actividad.

6) Lugar de practica

Lugar habitual donde se realicen las clases.

7) Principios de AC

- Interdependencia positiva de objetivos y metas.

- Procesamiento grupal.

- Interaccion promotora.
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- Responsabilidad individual.

- Habilidades sociales.

8) Destrezas

Se enfatizaran las siguientes:

Aceptar a los compafieros que pone el profesor o agruparse

rapidamente.

Alentarse entre el alumnado a participar.

Respetar el turno de palabra y de accion.

Llamar por nombre a los demas.

- Mirar y escuchar al que habla.

9) Técnicas

cooperativas

Son recomendables las siguientes:

- Dindmicas de grupo de presentacion, conocimiento, confianza y
aceptacion (Cascon y Martin, 1997).

Piensa-Comparte-Actla (Grineski, 1996).

Marcador colectivo (Orlick, 1990).

Juego cooperativo (Orlick, 1990).

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 9.

Propuesta Dominios de accion motriz. Fase 1: Familiarizacion.

Fase 1. Familiarizacion:

El objetivo principal en esta fase es aplicar los principios y destrezas de la cooperacion para

trabajar de manera sencilla contenidos.

1) Dominios de

accion

- Situaciones de cooperacion, con o sin oposicion.

- Acciones motrices en situaciones de expresion artistica.

2) Temporalizacion

Unidad didactica de entre 8 y 12 sesiones.

3) Reglas

pocas reglas que estructuren la cooperacion, establecidas por el

docente.

4) Din&mica de las

agrupaciones

Tiempos de trabajo cortos (menos de 15 minutos), a través de
grupos reducidos (2-4 personas). Las formaciones las realiza el
profesor y se recomiendan parejas mixtas. Se recomienda también

en esta fase combinar estos grupos informales con agrupaciones
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mas formales de carécter heterogéneo en actividades que no superen

los 30 minutos.

5) Reparto de roles

Unicamente se establece el rol de entrenador-entrenado al utilizar la

ensefianza reciproca.

6) Lugar de préactica

Lugar habitual donde se realicen las clases.

7) Principios de AC

Se afiade a las establecidas en la fase anterior la interdependencia

positiva de recompensas.

8) Destrezas

Se introducen las siguientes:

- Destrezas de funcionamiento grupal (control de tiempo, llegar a
acuerdos, expresar puntos de vista, etc.)

- Destrezas de fermentacion, relacionadas con armonizar los
conflictos que suelen ocurrir en la comunicacion (p.e.: criticar

ideas sin criticar personas).

9) Técnicas
cooperativas

Se afiaden las siguientes a las expuestas en la fase anterior:
- Actividades de estructura compartida (Velazquez, 2014, 2015).
- Ensefianza reciproca (Mosston, 1978).

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 10.

Propuesta Dominios de accion motriz. Fase 2: Consolidacion.

El objetivo principal en esta fase es afianzar las habilidades trabajadas en la fase anterior, para

comenzar a introducir técnicas mas complejas que requieran mayores destrezas cooperativas.

Fase 2. Consolidacion:

1) Dominios de

accion

Se le afiaden a las de las etapas anteriores actividades desarrolladas

en el medio natural.

2) Temporalizacion

A lo largo de todo el segundo trimestre, a través de 3 o0 4 unidades

didacticas.

3) Reglas

Implicar al alumnado en el establecimiento de normas y objetivos.

4) Din&mica de las

agrupaciones

Combinacion de agrupamientos informales con corta duracion (hasta
20 minutos), con trabajos en grupos estables heterogéneos con una

duracidn entre una y varias sesiones.
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5) Reparto de roles

Se introducen roles concretos para las actividades (material,

marcador, entrenador, capitan, etc.)

6) Lugar de préactica

Desplazamientos también al medio natural.

7) Principios de AC

Se afiaden los siguientes a los establecidos en las etapas anteriores:
- Interdependencia positiva de recursos e informacion.

- Interdependencia positiva de identidad grupal.

- Posibilidades iguales de éxito.

8) Destrezas

Ganan protagonismo las siguientes:
- Resolucién de conflictos de forma constructiva.

- Apoyo mutuo.

9) Técnicas

cooperativas

Se introducen técnicas mas complejas:

- Desafio y cambio (Dyson y Casey, 2016).

Parejas-comprueban-acttan (Grineski, 1996).

Yo hago-nosotros hacemos (Velazquez, 2013).
- PACER (Barret, 2005).
Desafios fisicos cooperativos (Glover y Midura, 1992).

Resolucién de problemas en grupos cooperativos (Omefiaca y
Ruiz, 1999).

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 11.

Propuesta Dominios de accion motriz. Fase 3: Rendimiento.

principales técnicas.

Fase 3. Rendimiento:

El esta fase se aplica el aprendizaje cooperativo de manera completa a partir de todas sus

1) Dominios de

accion

Ya se introducen las acciones motrices individuales en entornos

estables y las situaciones de 1 contra 1 en oposicion.

2) Temporalizacion

a lo largo del tercer trimestre, a traves de 3 0 4 unidades did4cticas.

3) Reglas

El alumnado gana mayor protagonismo en aspectos relacionados con
la negociacion y modificacion de normas, asi como la resolucion de

conflictos.
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4)

Dinamica de las

agrupaciones

Agrupaciones formales con grupos que trabajan durante periodos de
tiempo largos (entre una unidad didactica y el trimestre). Pueden
aumentar el nimero de alumnos por grupo, y se trabaja en grupos de

8 0 la clase entera de manera puntual.

5)

Reparto de roles

Los mismos que en la etapa anterior.

6)

Lugar de practica

cualquier espacio.

7)

Principios de AC

Se afiaden los siguientes a los establecidos en las etapas anteriores:
- Interdependencia positiva de recursos e informacion.
- Interdependencia positiva de identidad grupal.

- Posibilidades iguales de éxito.

8)

Destrezas

Ganan protagonismo las siguientes:
- Formulacion y fermentacién destinadas a profundizar en las tareas

que se realizan: pensamiento critico, debate y discusidn, etc.

9

Técnicas

cooperativas

Se introducen técnicas mas complejas:

- Piensa-comparte-actta (Grineski, 1996).

Grupos de aprendizaje (Grineski, 1996).

Aprendiendo juntos (Johnson, Johnson, 1999).
- Puzle (Aronson, 1978).
Puzle doble parejas (Velazquez, 2013).

Invencién de juegos (Méndez, 2011).

Descubrimiento compartido (Velazquez, 2013).

Fuente: elaboracion propia.

Fuera de las propuestas descritas anteriormente, en relacion a esta implementacion

del aprendizaje cooperativo en el aula, algunas publicaciones hacen referencia al nimero

de integrantes de los grupos y las interacciones que se dan entre ellos como aspectos

claves a tener en cuenta para mejorar su eficacia. Por ejemplo, en lo relativo al nimero

de integrantes que forman los grupos de trabajo y la duracién de estos Ledn (2002)

considera que es uno de los factores previos que van a determinar su eficacia. En general,

se recomienda iniciar con grupos mas reducidos, para ir incrementando progresivamente

el numero de integrantes, comenzando incluso el trabajo en parejas (Dyson, 2010; Iglesias
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et al., 2017; Jacobs, 2006, citado por Ruiz, 2017). El nimero de interacciones posibles
aumenta en funcién del nimero de integrantes del grupo. Cuanto ma&s numeroso sea,
mayor habilidad social deberdn mostrar para coordinarse, para asegurarse de que todos
cumplen su tarea, para brindarles a todos la oportunidad de expresarse, y para mantener
las buenas relaciones de trabajo (Johnson et al., 1999). Dyson (2010) recomienda empezar
trabajando en parejas.

Ademas, el éxito o fracaso en las primeras experiencias puede ser un factor
determinante para que el docente desee continuar o abandonar el camino de la
cooperacion. Grupos amplios al principio pueden generar una menor responsabilidad
individual por parte de sus integrantes y una mayor dificultad para el profesorado a la
hora de detectar los posibles problemas (Johnson et al., 1999), y por lo tanto mas

dificultades para actuar sobre los problemas iniciales.
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34 LA EVALUACION EN EL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

En el siguiente apartado se pretende analizar las caracteristicas que deben tener
los procesos evaluativos en el aprendizaje cooperativo. Para este fin, en primer lugar, se
definira el concepto de evaluacién educativa en general, y se definirdn también algunos
términos que estan asociados a ella. La filosofia que subyace en cada término estara
altamente influenciada por los enfoques evaluativos desde los que se traten, que también

seran tratados en el apartado.

Una vez realizada esta aclaracion terminoldgica a nivel general, se podré discutir
sobre qué tipos de evaluacion son mas adecuados cuando se aplica la metodologia
cooperativa. Sera aqui cuando de una manera mas precisa y concreta se especificaran los
aspectos que deben ser tratados en un sistema de evaluacién en el aprendizaje
cooperativo: aspectos a evaluar, procedimientos e instrumentos de evaluacion y

estrategias de calificacion.

3.4.1 EL CONCEPTO DE EVALUACION EDUCATIVA

La evaluacion es un aspecto enmarcado como uno de los elementos fundamentales
del curriculo para el aprendizaje activo y democratico del alumnado (Fraile, 2015). Para
que su aplicacion cumpla con dicho fin, es fundamental reflexionar sobre su definicion,

naturaleza y caracteristicas.

Actualmente existe una gran confusion terminolégica e ideoldgica en torno al
concepto de evaluacion educativa (Alvarez-Méndez, 2000; Lopez-Pastor, 2006, 2017).
Muchos docentes e investigadores estan haciendo un gran esfuerzo para conseguir que
los nuevos enfoques de evaluacién superen a sus practicas mas tradicionales. Como
sefiala Carbajosa (2011) un mismo objeto de evaluacion puede ser abordado de diferentes

maneras.
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Por este motivo, en esta parte se va a analizar el concepto de evaluacion educativa
desde los diferentes enfoques o paradigmas a través de los que puede ser tratado.
Posteriormente, se analizaran los términos que aparecen con mayor frecuencia en la
literatura, para poder concretar la definicion de aquellos que lo hacen en nuestra
investigacion: evaluacion formativa y evaluacion compartida. Finalmente, tras la
aclaracion conceptual, se profundizara en las caracteristicas que deben tener los procesos

de evaluacion llevados a cabo en el aprendizaje cooperativo.

3.4.1.1 EVALUACION TRADICIONAL VS EVALUACION ALTERNATIVA

La evaluacidn es un concepto que ha sido definido por multitud de autores, y que
ha adquirido distintas perspectivas e interpretaciones (Herranz-Sancho, 2013; Lo6pez-
Pastor, 2006, 2017). Sus significaciones han ido cambiando a medida que han ido

evolucionando los diferentes modelos educativos (Blazquez, 1993).

No es lo mismo tratar la evaluacion a través de autores de hace unas décadas,
cuando los modelos de ensefianza se basaban mayoritariamente en la instruccion directa,
que hacerla a partir de autores actuales, influenciados mayoritariamente por modelos de
ensefianza-aprendizaje mas participativos (Prieto, 2015). La influencia del contexto
historico y socioeducativo configura distintos posicionamientos del docente a la hora de
plantear la evaluacién, dando asi lugar a dos enfoques: la evaluacion tradicional y la
evaluacion alternativa (LOpez-Pastor, 2006, 2014; Prieto, 2015).

Estos dos enfoques presentan rasgos y caracteristicas antagonicas, siendo incluso,
sus finalidades diferentes (Alvarez-Méndez, 2000). De esta manera, los modelos
tradicionales de evaluacién se basan en la medicién del estudiante para su posterior
calificacion. Por su parte, los modelos alternativos tienen como finalidad realizar una
valoracion, con la intencion posterior de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje

(Prieto, 2015). Para Chaparro y Pérez (2010) la evaluacion tradicional tiene como
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finalidad la medicién, mientras que la evaluacién alternativa tiene como fin una toma de

decisiones que retroalimente el proceso educativo.

Otro de los aspectos clave que diferencia a ambos enfoques tiene que ver con el

agente protagonista en el proceso evaluativo. En el enfoque tradicional, el docente es la

figura principal en torno al que gira todo el proceso, mientras que en posicionamientos

alternativos de evaluacion, el alumnado también lo es (Prieto, 2015).

La siguiente tabla, Herrero-Gonzalez et al. (2020) resumen las diferencias entre

los dos enfoques de evaluacion:

Tabla 12.

Comparacion entre el enfoque tradicional y el alternativo en evaluacion.

Tradicional

Alternativo

¢Para qué evaluar?

La finalidad en la calificacion del
alumnado

La finalidad es el progreso del
alumnado.

¢Como se evalta?

Se evalUa mediante la realizacion de
test de condicion fisica de caracter
aséptico y puntual.

Se evalla con diferentes
instrumentos adaptados a las
finalidades de la evaluacion y a
lo trabajado en clase.

¢Cuando se evalta?

Se realiza de forma puntual al final
del proceso.

Se realiza al comienzo, durante
y al final del proceso.

¢ Qué se evaltia?

Se evalla la condicién y las
habilidades fisicas, por lo que limita
los contenidos del area.

Se evalGan las competencias,
por lo que se abarca al alumno
en su totalidad.

¢Quién evaltia?

El profesor Unicamente.

El profesor y el alumnado.

¢A quién se evalta?

Al alumnado Unicamente.

Al profesor, al alumnado y al
proceso de ensefianza-
aprendizaje.

¢Para quién se evalua??

Para el sistema o las instituciones
con caracter jerarquico o de control.

Para la mejora del alumnado, del
profesorado y del proceso con
caracter formativo.

¢Se evalua la evaluacion?

La evaluacién no se evalua.

La evaluacion se evalua.

Fuente: Herrero-Gonzalez et al. (2020, p.214).
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3.4.1.2 EL ENFOQUE DE EVALUACION EN ESPANA

En Espafa, en las ultimas décadas ha predominado un enfoque tradicional, a
través de un sistema de evaluacion con un caracter puramente sumativo, donde se ha
calificado y clasificado al alumnado con el Gnico fin de cumplir con las exigencias
burocréaticas de la administracion educativa (Cérdoba et al., 2018).

Lopez-Pastor (2017) sefiala que uno de los principales retos a los que se enfrenta
el profesorado en Espafa es pasar del modelo tradicional de evaluacion, centrado en los
exdmenes y en la calificacion, a modelos de evaluacion formativa, centrados en la mejora
de los aprendizajes. Sin embargo, este proceso esta encontrando algunas resistencias. Se
debe fundamentalmente a dos situaciones que ocurren en muchos centros educativos
espafoles, donde en muchas ocasiones el concepto de evaluacion se utiliza como
sindénimo de calificacion, y donde existe una gran obsesion por la calificacion entre padres
y docentes. Otras causas que condicionan enormemente la practica evaluativa, y que
pueden presentar resistencias al cambio, tienen que ver con el clima de los centros
docentes, las costumbres adquiridas, las opiniones predominantes, la comodidad, etc.
(Herranz-Sancho, 2013).

Concretamente en el area de Educacion Fisica, el modelo tradicional se traduce
en la utilizacion sistematica de test de condicidn fisica y/o habilidad motriz para calificar
al alumno al final del trimestre o curso (L6pez-Pastor, 2006). Pérez-Pueyo et al. (2021)
sefialan que los test de condicion fisica como actividad de calificacion basada en baremos,
han marcado la historia de nuestra Educacion Fisica, estando ain presentes en la realidad

de muchos centros.

El caracter eminentemente sumativo y final de la evaluacion ha sido puesto en
duda por diversos autores (Alvarez-Méndez, 2000; Lopez-Pastor, 2006; Lopez-Pastor y
Pérez-Pueyo, 2017; Pérez-Pueyo et al., 2020). Esto ha provocado que en los ultimos
veinte afios en nuestro pais se hayan publicado una gran cantidad de propuestas que tratan

de superar la metodologia tradicional de evaluacion en Educacion Fisica. A su vez, se
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estan desarrollando nuevos sistemas e instrumentos de evaluacion con un caracter mas
formativo (Blazquez, 2017; Hernandez y Veldzquez, 2004; Herranz-Sancho, 2013, 2017;
Hortigiela et al., 2020a, 2020b; Lopez-Pastor, 2006; Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017;
Lopez-Pastor et al. 2008; Pérez-Pueyo, 2005).

3.4.2 TIPOS DE EVALUACION: ACLARACION CONCEPTUAL

La proliferacion de literatura pedagdgica en torno a la evaluacién de las Gltimas
décadas ha generado una gran cantidad de términos asociados al concepto de evaluacion.
Por este motivo, entre el profesorado sigue existiendo un alto grado de confusion a nivel

terminologico (Arribas, 2017).

Siguiendo a Lopez-Pastor (2017), en las publicaciones espafiolas de los ultimos
veinte afos, las clasificaciones mas comunes sobre evaluacion hacen referencia a dos
preguntas: ¢Para qué evaluar? y ¢Cuando evaluar. De esta manera, los conceptos que
aparecen con mayor frecuencia son los siguientes: evaluacion inicial, evaluacion
continua, evaluacion final, evaluacion diagndstica, evaluacion formativa, evaluacion
sumativa, etc. La definicion de cada uno de ellos viene determinada por el criterio

aplicado para su clasificacion.

La diferencia entre los términos de evaluacion inicial, evaluacion continua y
evaluacion final, radica en el momento del proceso de ensefianza-aprendizaje en el que
se aplica la evaluacion. Por su parte, la finalidad por la que se aplica el proceso evaluativo
va a clasificar la evaluacion en diagnostica, formativa o sumativa. Muchos docentes

confunden y mezclan entre si estos conceptos (Lopez-Pastor, 2006).

En la siguiente tabla se define cada uno de estos conceptos clasicos de evaluacion

educativa:
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Tabla 13.
Definiciones conceptos clasicos de evaluacion educativa.

Definicion conceptos clésicos de Evaluacion Educativa

Evaluacion Inicial Realizada antes de iniciarse el proceso de E-A.

Clasificacion en
funcién del Evaluacién Continua  Realizada durante el proceso de E-A.
momento.
Realizada cuando el proceso de E-A ha

Evaluacién Final .
concluido.

Conocer el grado de conocimiento inicial del

Evaluacién Diagndstica
alumnado.

Clasificacion en - I oo del al .
i0 . - vorecer rendiz mn
funciondela | Eyaluacion Formativa  ovorecer €l aprendizaje del alumnado y fa
finalidad. mejora del proceso.

Conocer qué y/o cuanto ha aprendido el

Evaluacién Sumativa S
alumnado y la eficacia del proceso de E-A.

Fuente: Elaboracion propia. Nota: E-A= Ensefianza-Aprendizaje

Por su parte, en la literatura internacional es mas habitual encontrar términos que
hacen referencia a tipos de evaluacion con un caracter mas pedagogico, enmarcados
dentro del enfoque de la evaluacion alternativa: evaluacion formadora, evaluacion
auténtica, evaluacion integrada, evaluacion orientada al aprendizaje, etc. (Lopez-Pastor,
2017). Sobre estos, el autor sefiala que la mayor parte de sus planteamientos ya estan
recogidos en el concepto de evaluacion formativa. Cada uno de los nuevos conceptos
aporta matices a esta manera mas pedagogica de entender la evaluacion. En la siguiente

tabla se recogen estos conceptos y sus respectivas definiciones:
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Definiciones conceptos novedosos de evaluacién educativa.

Concepto en espafiol e
inglés o francés.

Definicion

Evaluacién Formativa
(formative
assessmente)

Todo proceso de evaluacion cuya finalidad principal es mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar. La mejora tiene
una triple finalidad: (a) que el alumno aprenda mas, (b) que el
profesorado mejore su practica docente, (c) poder mejorar sobre la
marcha el proceso de ensefianza-aprendizaje que se lleva a cabo
durante el trimestre, cuatrimestre o curso académico.

Evaluacion para el
aprendizaje
(Assessment for
learning)

La evaluacion debe estar claramente orientada a mejorar el
aprendizaje del alumnado, en vez de estarlo al mero control de éste
y su calificacion. Algunos autores lo consideran como un sinbnimo
del término "Evaluacion Formativa".

Evaluacion orientada al
aprendizaje
(Learning-Oriented
Assessment)

Hace referencia al desarrollo de capacidades de autorregulacion del
propio aprendizaje y del aprendizaje a lo largo de la vida. Para
algunos autores esta fuertemente relacionado con la participacion del
alumnado en los procesos de evaluacién y con el desarrollo de
procesos y situaciones de evaluacion auténtica.

Evaluacion Formadora
(Evaluation
Formatrice)

Promueve la autoreflexion y el control sobre el propio aprendizaje.
Se busca que el alumnado sea consciente de cdmo aprende y qué
tiene que hacer para seguir aprendiendo. Por tanto, hace referencia
al desarrollo de destrezas metacognitivas de caracter regulador.

Evaluacion Auténtica
(Autentic Assessment)

Las técnicas, instrumentos y actividades de evaluacion deben estar
claramente aplicadas en situaciones, actividades y contenidos reales
de aprendizaje, o claramente relacionados con competencias
profesionales. Por tanto, se opone a las situaciones puntuales y
artificiales de evaluacion, alejadas de la practica real. También le da
importancia a la participacion del alumnado en los procesos de
evaluacion.

Evaluacion integrada
(Integrated
Assessment)

Defiende que los sistemas y procesos de evaluacion deben estar
integrados en los procesos de ensefianza-aprendizaje, formando una
parte I6gica del mismo, no un simple apéndice final con la Unica
pretension de calificar. Entiende, que las propias actividades de
aprendizaje deberian formar parte de los procesos de evaluacion, sin
necesidad de realizar tantos examenes o pruebas como suele ser
habitual actualmente. Algunos autores entienden que la evaluacion
integrada también debe suponer la integracion del alumnado en los
procesos de evaluacion que se llevan a cabo en el aula.
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Técnicas y métodos de evaluacion que intentan superar a la
metodologia tradicional de evaluacion, basada en la simple
realizacion de pruebas y exdmenes, con la finalidad Gnica o principal
de calificar.

Fuente: Lopez-Pastor (2017, p. 40)

Evaluacion Alternativa
(Alternative
Assessment)

Junto al concepto de evaluacion formativa, otro de los términos que aparece cada
vez con mayor asiduidad en la literatura especializada es el de evaluacion compartida
(Alvarez-Méndez, 2000; Lopez-Pastor, 2006, 2017). Hace referencia a la participacion
del alumnado en los procesos de evaluacion que se llevan a cabo. Entre las diferentes
técnicas de evaluacion existentes para implicar al alumnado en los procesos de evaluacion
educativa estan la Autoevaluacion, Coevaluacion, Evaluacién compartida,

Autocalificacion y Calificacion dialogada (Lopez-Pastor, 2017).

A continuacion, vamos a definir y analizar con mayor profundidad los conceptos
de evaluacion formativa y de evaluaciébn compartida. Como adelantdbamos
anteriormente, son los términos a los que se hace referencia en la parte empirica de la
investigacion. De esta manera, especificamos su significado concreto, con la intencion de

evitar incorrectas interpretaciones.

3.4.2.1 EVALUACION FORMATIVA

Alvarez-Méndez (2000) sefiala que la evaluacion educativa debe estar siempre al
servicio del alumnado, siendo su finalidad la de mejorar la practica educativa. Esta es la
caracteristica fundamental del término de evaluacion formativa, definida por Lopez-

Pastor et al. (2010) de la siguiente manera:

Por evaluacion formativa entendemos todo proceso de evaluacion cuya finalidad
principal es mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar. Es
todo proceso de evaluacion que sirve para que el alumnado aprenda mas (y/o

corrija sus errores) y para que el profesorado aprenda a trabajar mejor (a
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perfeccionar su practica docente). Por decirlo de otro modo, la finalidad no es
calificar al alumno, sino disponer de informacidn que permita saber coémo ayudar
al alumnado a mejorar y aprender mas; y que sirva a su vez para que los profesores
aprendamos a hacer nuestro trabajo cada vez mejor. (Lopez-Pastor et al., 2010, p.
230)

En su dimension formativa, la evaluacion se manifiesta mas netamente cuando no
Ileva aparejada una calificacion, o cuando no tiene otro tipo de repercusiones mas alla de
la valoracion del progreso del evaluado. Es decir, cuando el Unico objetivo es el
aprendizaje o las consecuencias derivadas del mismo (Arribas, 2017). Por lo tanto,
evaluar con intencion formativa es diferente a medir, calificar o clasificar al alumnado.
La evaluacion en si misma se convierte en una actividad de aprendizaje (Alvarez-Méndez,
2000).

Siguiendo a Lopez-Pastor (2017), ademas de la mejora rendimiento académico, la

evaluacion formativa trae asociada consigo otra serie de ventajas para el alumnado:

1.- Suele mejorar considerablemente la motivacion e implicacion del alumnado
en el proceso de aprendizaje.

2.- Ayuda corregir a tiempo las problematicas que van surgiendo en el
aprendizaje.

3.- Constituye una experiencia de aprendizaje en si misma.

4.- Facilita el desarrollo de la capacidad de analisis critico y la autocritica.

5.- Desarrolla la responsabilidad y autonomia del alumnado en los procesos de
aprendizaje, con lo que adquiere un gran potencial de cara al desarrollo de

estrategias de aprendizaje permanente.
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3.4.2.2 EVALUACION COMPARTIDA

Alvarez-Méndez (2000) sefiala que la evaluacion debe tener un caracter
democratico, siendo fundamental la participacion de todos los agentes afectados por ella,
principalmente docente y alumnado. En esta linea, el término de evaluacion compartida
hace referencia a la implicacion del alumnado en los procesos evaluativos. Lopez-Pastor
(2017) senala las siguientes ventajas con la aplicacion de procesos de evaluacion

compartida:

1.- Mejora el aprendizaje.

2.- Mejora la autonomia personal, la autorregulacién y los procesos de aprender a
aprender.

3.- Desarrolla la capacidad de analisis critico y la autocritica.

4.- Es un proceso fundamental en la formacién de personas responsables y en el
desarrollo de una educacion democratica.

5.- Suele ser muy util en la mejora del clima del aula y en la resolucion de
problemas de convivencia en el aula y/o en el centro.

6.- En algunos casos, también es una cuestion de coherencia con las convicciones

educativas del profesorado y con los proyectos curriculares propios del centro.

Lopez-Pastor (2017) recoge y define las técnicas o procedimientos relacionados

con la participacion del alumnado en la evaluacion en la siguiente tabla:
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Conceptos relacionados con la participacién del alumnado en la Evaluacion.

Concepto en espafiol e
inglés o francés.

Definicion

Autoevaluacion
(Self-Assessment)

Suele referirse a la evaluacion que una persona realiza sobre si
misma o sobre un proceso y/o resultado personal, aunque
también puede ser grupal. Por tanto, puede ser del alumnado o
del profesorado.

Coevaluacién o Evaluacién
entre iguales
(Peer-assessment)

Tradicionalmente en espafiol se ha utilizado el concepto de
"coevaluacion" para referirse a la evaluacion entre iguales.
También puede ser individual (actividades de aprendizaje
individuales) o colectiva (actividades en grupo). En estas
Gltimas, suele ser conveniente valorar tanto los aspectos grupales
como lo que cada individuo ha aportado al trabajo grupal
(evaluacion intragrupo)

Evaluacion Compartida
(Shared Assessment; Co-
assessment; Collaborative
assessment; Cooperative

Assessment)

Procesos de didlogo que mantiene el profesor con su alumnado
sobre la evaluacion de los aprendizajes y los procesos de
ensefianza-aprendizaje que tienen lugar. Este tipo de "dialogos"
pueden ser individuales o grupales. Suelen estar basados o
relacionados con procesos previos de autoevaluacion y/o
evaluacidn entre iguales.

Autocalificacion
(Self-mark)

Proceso a través del cual cada alumno fija la calificacion que
cree merecer, normalmente tras un proceso previo en que el
profesor acuerda con el alumnado los criterios de calificacion.

Calificacion dialogada
(Dialogic mark)

Proceso por el cual alumnado y profesorado dialogan sobre la
calificacién definitiva y la acuerdan, en base a los criterios de
calificacién previamente establecidos. Puede ser individual, en
pequefios grupos o en gran grupo.

Fuente: Lopez-Pastor (2017, p. 45)

Para Pérez-Pueyo (2016) generar procesos de triangulacion de informacién, a
través de la aplicacion de técnicas de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion,
contribuye a mejorar la autoeficacia percibida por el alumnado, siendo una de las claves
para su implicacion en el proceso de aprendizaje. Para Alvarez-Méndez (2000) esta
triangulacion también garantiza el ejercicio justo de la evaluacion, pues cada sujeto
interesado puede hacer valer sus propios argumentos. En la misma linea, Marin y
Blazquez (2003) sefialan que el alumnado percibira su calificacion mas o menos justa si
la evaluacion del docente coincide con su autovaloracion sobre el esfuerzo invertido y el

resultado logrado.
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La presencia de los miembros del equipo con los que el sujeto de evaluacién ha
trabajado, mas la presencia del profesor, puede garantizar formas de participacion
democratica que refuerzan papeles de responsabilidad asumida y compartida
(Alvarez-Méndez, 2000, 16).

Para Lopez-Pastor (2006, 2017) la evaluacion compartida debe ir mas alla del

mero hecho de aplicar procedimientos de autoevaluacién y/o coevaluacion. La

evaluacion es realmente compartida cuando se producen procesos de didlogo entre el

docente y su alumnado, en torno a la informacion recogida en los instrumentos. Estos

dialogos son la base fundamental de los procesos de calificacion dialogada, donde el

docente y los estudiantes llegan a acuerdos sobre la misma.

Lopez-Pastor et al. (2007) realizaron una revision de su experiencia acumulada en

relacién a los procesos de evaluacién compartida, llegando a las siguientes conclusiones:
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1.- La autoevaluacion es posible y viable desde la etapa de infantil, realizando las
adaptaciones correspondientes en relacion al grado de complejidad y
estructuracion de los instrumentos.

2.- Los procesos de evaluacion compartida tienen una gran influencia en el
aprendizaje cuando se realizan de manera continua y con un caracter formativo.
3.- La implicacion del alumnado en los procesos de evaluacion, a través de una
utilizacion cotidiana, continua y formativa de los instrumentos de evaluacion,
facilita que el alumno tome conciencia de aspectos fundamentales de los
aprendizajes propuestos.

4.- Los procesos de evaluacion compartida deben ser coherentes con la forma de
entender la educacion, y por ello ir mas alla de una practica puntual, superficial o
desconectada del resto del proceso de ensefianza-aprendizaje.

5.- Tienen efectos muy positivos en la implicacién del alumnado en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.
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6.- Suelen ser una experiencia formativa en si misma, a través de los procesos de
reflexién, andlisis y busqueda de soluciones que se generan sobre el propio
aprendizaje.

7.- Permiten al docente su perfeccionamiento profesional.

3.4.2.3 LA IMPLEMENTACION DE LA EVALUACION FORMATIVA Y
COMPARTIDA

Para Pérez-Pueyo et al. (2021) la evaluacion formativa y compartida debe
entenderse como un modelo pedagdgico en si misma, pues se lleva a cabo sobre un
proceso de ensefianza con el que se pretende generar aprendizaje. Ademas, tomando como
referencia a Metzler (2005) contiene los elementos necesarios para considerarse un
modelo pedagdgico: 1) las bases tedricas del modelo; 2) las prioridades del domino del
aprendizaje; 3) las guias para la toma de decisiones de los docentes; 4) las tareas de
aprendizaje de los estudiantes; 5) las evaluaciones; y 6) los puntos de referencia para
verificar la aplicacion del modelo. Su difusidn y expansion a nivel internacional ya es lo
suficientemente amplia, para permitir que la propuesta sea examinada por la comunidad

cientifica.

Para su implementacion en el aula, Pérez-Pueyo et al. (2020) establecen una serie

de pasos:

1.- Tras identificar al alumnado los objetivos didacticos, presentarles las
actividades de evaluacion y calificacidn con sus respectivos instrumentos.

2.- Establecer con un cronograma los momentos en los que se van a llevar a cabo
las actividades de evaluacion y calificacion.

3.- Proporcionar feedback de manera regular y en base a los instrumentos
establecidos, utilizando procedimientos de heteroevaluacion, autoevaluacion y
coevaluacion, y la combinacion de estos.

4.- Realizar varias actividades de evaluacion en las que se comparen las

valoraciones obtenidas: el docente evalla al alumnado (heteroevaluacion), los
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alumnos se evaltan a si mismos (autoevaluacion) y estos entre ellos, tanto uno a
uno (coevaluacion) como en grupos (autoevaluacion intragrupal) o entre grupos
(coevaluacién intergrupal).

5.- Llevar a cabo procesos de calificacion dialogada que permitan al alumnado
comprender la sintesis final que reduce todo el trabajo realizado a una Unica nota

como nos obliga la administracion educativa.

En relacion a su aplicacién en el aula, Hortiguela, Pérez-Pueyo y Garcia-Calvo

(2019) establecen siete errores habituales al aplicar procesos de evaluacién formativa y

compartida, que al cometerse desvirtian la evaluacién como elemento de aprendizaje:
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1.- Asociar la evaluacion formativa a la evaluacion continua o calificacion
continua.

2.- El docente como Unico agente que proporciona feedback al alumnado.

3.- No delimitacion de los criterios de antemano: La retroalimentacion no tendra
efectos positivos si no se estructura bajo un conocimiento previo de lo que se
demanda. Es considerado el error que mayor efecto negativo tiene si se comete.
4.- No permitir entregas previas: las entregas previas a una calificacion final
permiten una revision del trabajo que se estd realizando, garantizando que el
trabajo se esta desarrollando adecuadamente, y estableciendo las estrategias o
herramientas para su correccion cuando asi no ocurra.

5.- No garantizar el salto a la calificacion de manera pedagdgica: desconexion
entre los procesos de evaluacion formativa realizados y la forma de calificar.

6.- No asociar procedimientos de evaluacion con sus respectivos instrumentos:
cada procedimiento de evaluacion tiene que tener asociado un instrumento, que le
permita al docente saber con qué herramienta se da la retroalimentacion, y le
posibilita dar el salto a la calificacion,

7.- Utilizar la evaluacién con fines meramente académicos: el componente social

del aula es uno de los factores que mas incide en el aprendizaje.
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En la misma linea, Hortigliela et al. (2019) establecen cinco razones
fundamentales por las que es necesario aplicar procesos de evaluacion formativa y

compartida:

1.- Permite ser mas consciente de lo que se aprende: para ello es fundamental
delimitar previamente los criterios de evaluacion, y tener claro la diferencia entre
procedimiento e instrumento de evaluacion.

2.- Capacidad para autorregular el aprendizaje: a través del establecimiento de
compromisos por parte del alumno y profesor, y la asuncién de responsabilidades
hacia el trabajo, se favorece la atencion individualizada, la intervencion hacia las
necesidades educativas especiales, y por lo tanto, el éxito escolar.

3.- Diferentes capacidades y competencias en el aprendizaje: entender la
evaluacion desde un punto de vista formativo, y sobretodo compartido, favorece
que el alumnado sea consciente del grado de adquisicion de lo aprendido a traves
de la percepcion de los demaés, y de la manera en la pueden aplicarlo fuera del
aula.

4.- Diversidad de canales de feedback: no solo el docente es quién da la
informacion, corrige o aconseja. Ademas, estos procesos evaluativos favorecen el
empleo de diferentes canales de retroalimentacién: orales, escritos, individuales,
grupales, etc.

5.- Mejora la préactica docente: los procedimientos de evaluacién, como por
ejemplo observacién sisteméatica o los intercambios orales con los alumnos,
pueden dar informacion al docente de aspectos como la motivacién, el clima de
grupo, el control sobre el aula, la percepcién de los contenidos o las dificultades

para desarrollar ciertos contenidos.

3.4.3 LOS PROCESOS DE EVALUACION EN EL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

La evaluacion es un proceso fundamental integrado en el propio proceso

educativo. Debe ser coherente con la metodologia que se aplica, y debe estar orientado a
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su mejora. En los procesos cooperativos la evaluacion es considerada como un elemento
clave para su eficacia (Fernandez-Rio, 2017b; Iglesias et al., 2017; Lépez-Pastor, 2006;
Prieto, 2007; Velazquez, 2010a, 2013).

En esta linea, son muchos los autores que consideran que la evaluacion formativa
y compartida, integrada en el propio proceso educativo, es la opcion més logica en el
aprendizaje cooperativo (Alvarez-Méndez, 2000; Iglesias et al., 2017; Fernandez-Rio,
2010, 2013, 2017b; Lopez-Pastor et al., 2008, 2010; Velazquez, 2010a, 2013).

Siguiendo estas ideas, a continuacion, vamos a analizar y concretar las
caracteristicas que debe tener un sistema de evaluacion en la metodologia cooperativa.
Para ello, analizaremos qué aspectos son susceptibles de ser evaluados, cuales son los
procedimientos e instrumentos mas adecuados, y cémo puede darse el salto a la

calificacion.

3.4.3.1 ;QUE EVALUAR EN EL APRENDIZAJE COOPERATIVO?

En la metodologia cooperativa la evaluacion no debe orientarse Gnicamente hacia
el aprendizaje de aspectos motrices, pero tampoco deben ser olvidados. Fernandez-Rio
(2017b) sefala que uno de los problemas observados es asociar el aprendizaje cooperativo
Unicamente con el trabajo de aspectos actitudinales, lo que lleva muchos docentes a creer

que son los Unicos aspectos que han de ser evaluados.

Los aspectos emocionales y sociales tienen una gran importancia en el desarrollo
de los procesos cooperativos. Para que los estudiantes sepan como trabajar en equipo, el
docente debe proponer actividades que permitan mejorar las practicas cooperativas a
través de la evaluacion, y en ellas, han de incluirse las destrezas cooperativas (Iglesias et
al., 2017; Grineski, 1996; Velazquez, 2013).
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Las conductas manifestadas por los estudiantes en los grupos es otro de los
aspectos a evaluar. Mientras los alumnos trabajan, el docente puede observar a los grupos
y anotar comportamientos positivos y negativos para después tratarlos en las reflexiones
finales de la sesion. De la misma manera, escuchar a los alumnos durante su trabajo va a
permitirle intervenir cuando se detecten conflictos (Johnson y Johnson, 2014; Velazquez,
2013). Méndez-Giménez (2010) hace referencia a la evaluacion de algunos aspectos
conductuales en su propuesta de unidad didactica cooperativa: 1) el respeto por las reglas
de los juegos; 2) la actitud dialogante durante las conversaciones y los conflictos; y 3) la
responsabilidad sobre el material. Para Grineski (1996) el docente debe reforzar las

conductas positivas con el fin de que se vuelvan a repetir.

En el enfoque conceptual, el procesamiento grupal es considerado uno de los
componentes esenciales del aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson, 1999; Johnson
et al. , 1999a). Esto lleva implicito la evaluacion del funcionamiento de los grupos,
buscando la manera de mejorar la eficacia de los procesos de ensefianza-aprendizaje que
en ellos ocurren (Iglesias et al., 2017a; Martin, 2014; Prieto, 2007; Velazquez, 2010a,
2013).

El producto que genera el grupo también es sensible de ser evaluado. Sin embargo,
no debe hacerse de manera aislada. No debe evaluarse Unicamente el desempefio grupal
si no esta vinculado a acciones que evalten (aunque no califiquen) la aportacion de cada
uno de los integrantes del grupo (Velazquez, 2013). Uno de los aspectos claves en el
enfoque curricular (Slavin, 1995, 1996, 1999), radica en la necesidad de evaluar la
participacion individual de cada estudiante. Las recompensas otorgadas al grupo
dependen del rendimiento individual de cada uno de sus integrantes. De esta manera, se
evita que su responsabilidad se disperse, se reduzca la motivacion y el esfuerzo, y por lo
tanto la eficacia de la metodologia. Prieto (2007) sugiere que la implicacion del estudiante
en el proceso ha de tener un gran peso en la evaluacion, pues es en el desarrollo de la
actividad grupal cuando realmente en ponen en juego las estrategias y destrezas

cooperativas. Méndez-Giménez (2010) identifica a la actitud participativa y la

135



{:}, Raul Martinez Benito

implicacion personal como elementos claves para el éxito del proceso grupal,

considerando que son aspectos que deben incluirse en la evaluacion.

A modo de resumen, podemos decir que en el aprendizaje cooperativo hay una

variedad de aspectos que son susceptibles de ser evaluados:

1.- Aprendizaje motriz

2.- Aspectos cognitivos y afectivos

3.- Habilidades sociales y destrezas cooperativas
4.- Conducta

5.- Organizacion grupal

6.- Implicaciones y aportaciones al grupo

7.- Produccién del alumnado.

3.4.3.2 ;,COMO EVALUAR EN EL APRENDIZAJE COOPERATIVO?

Para alcanzar las finalidades formativas de la evaluacion, los docentes introducen
diferentes procedimientos e instrumentos que permitan al alumnado pueda comprobar los
objetivos alcanzados, conocer los aspectos mejorables de su trabajo y aumentar la eficacia
del proceso de ensefianza-aprendizaje (LOpez-Pastor, 2006; 2010; Velazquez, 2010a,
2013).

Sobre los procedimientos o técnicas que pueden aplicarse en el aprendizaje
cooperativo, la autoevaluacion y la coevaluacion son los que adquieren una relevancia
mayor (Fernandez-Rio, 2010, 2017b; Iglesias et al., 2017; Johnson y Johnson, 2014;
Lopez-Pastor et al. 2010; Prieto, 2007; Velazquez, 2010a, 2010b, 2013). Implicar al
alumnado en los procesos evaluativos permite ampliar el alcance de la evaluacion, pues
los compafieros son la fuente de informacion e intercambio mas completa, til y fiable

cuando se trabaja en grupo (Johnson y Johnson, 2014; Martin, 2014).
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Recordamos aqui que el Procesamiento grupal es considerado uno de los
componentes esenciales del aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson, 1999; Johnson,
Johnson y Holubec, 1999a). Esto lleva implicito la aplicacion de autoevaluaciones
grupales para la evaluacion del funcionamiento de los grupos. Velazquez (2010a) sefiala
que existe evidencia empirica que demuestra la influencia de la autoevaluacién grupal
sobre el logro de los grupos de aprendizaje cooperativo. Velazquez (2010a) sugiere la
posibilidad de llevar a cabo también procesos de autoevaluacién de todo el grupo clase
en forma de asamblea, donde se pongan de manifiesto los problemas que han

experimentado los grupos y sus logros obtenidos.

La heteroevaluacion tiene diferentes finalidades y funciones. Por un lado, la
evaluacion realizada por el docente le va a permitir detectar las dificultades que surgen
en los grupos e implementar soluciones eficaces que ayuden a gestionar los conflictos y
las interacciones que se dan entre los alumnos (Martin y Jiménez-Martin, 2021;
Veldzquez, 2010, 2013). Por otro lado, va a permitir al docente contrastar la informacion
procedente de las autoevaluaciones y las coevaluaciones (Méndez-Alvarez, 2000; Pérez-
Pueyo, 2016). Esta informacidn le permite también llevar a cabo los procesos de diadlogo
con sus estudiantes, e incluso alcanzar acuerdos para su calificacion (Lépez-Pastor, 2006,
2017).

En relaciéon a los instrumentos de evaluacion, las propuestas recogidas en la
literatura hacen referencia a distintos tipos, con distinto nivel de complejidad y
estructuracion, en funcién de la edad de los estudiantes y el tipo informacion que se
pretende registrar en ellos. No se ha encontrado un denominador comin a la hora de
determinar la idoneidad de algun tipo de instrumento con unas caracteristicas concretas,
sino que su eficacia se relaciona mas con su flexibilidad y la posibilidad de estructurarlos
de manera diferente en funcion de las finalidades pretendidas (Herranz-Sancho, 2013,
2017).

Aunque la mayoria de las propuestas hacen referencia a instrumentos mas

estructurados donde la informacion se recoge especificamente a partir de ellos, también
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se han encontrado propuestas con instrumentos menos estructurados. Estos tienen que ver
mayormente con los procesos de dialogo y reflexion entre docente y alumnado, y los
procesos de feedback. Con ellos se permite no reducir la evaluacion Unicamente a
momentos concretos y puntuales dentro del proceso de aprendizaje, sino integrarla en él
(Lopez-Pastor et al., 2010). Algunos ejemplos son las paradas de reflexion-accion
(Herrero-Gonzélez et al., 2020; Veladzquez, 2010b, 2013), o las asambleas (Herrero-

Gonzélez et al., 2020; Ibafiez-Pascual, 2016; Lopez-Pastor et al., 2010; Velazquez,

2010b, 2013). A modo de resumen, la tabla 16 recoge los instrumentos encontrados:

Tabla 16.

Instrumentos de evaluacion aplicados en experiencias de aprendizaje cooperativo en

Educacion Fisica.

Instrumentos de evaluacion para el Aprendizaje Cooperativo

Instrumento

Referencia Bibliogréafica

Cuaderno del profesor

Barba, 2010; Herranz-Sancho, 2017; Ibafez-Pascual, 2016;
Lopez-Pastor, 2010; Martin y Jiménez-Martin Velazquez,
2010b

Registro anecdotico

Herrero-Gonzalez et al., 2020; Martin y Jiménez-Martin,
2021.

Hojas de observacion del
docente o
fichas de seguimiento (FSG)

Faus-Bosca y Garcia-Puchades, 2020; Herranz-Sancho, 2017;
Fernandez-Rio, 2017; Lépez-Pastor et al., 2010; Méndez-
Giménez, 2010.

Ruabricas

Castro y Zurita, 2018; Faus-Bosca y Garcia-Puchades, 2020;
Fernandez-Rio, 2017a, 2017b

Escalas

Barba, 2010; Dyson, 2010; Fernandez-Rio, 2010, 2017b;
Lopez-Pastor et al. 2010; Velazquez, 2013.

Producciones alumnado

Barba, 2010; Castro y Zurita, 2018; Fernandez-Rio, 2010,
2017b; Lopez-Pastor, 2010; Velazquez, 2010b.

Grabaciones en video y
fotografias

Herrero-Gonzalez et al., 2020; Lépez-Pastor et al., 2010.

Plantillas de control de logros

Faus-Bosca y Garcia-Puchades, 2020; Fernandez-Rio, 2017b;
Ibafiez-Pascual, 2016; Velazquez, 2013.

Cuestionario de autoevaluacion

Barba, 2010; Herranz-Sancho, 2017; Ldpez-Pastor et al.,
2010; Veldzquez, 2010b, 2013.

Test Sociométrico

Martin y Jiménez-Martin, 2021.

Fuente: elaboracion propia

138




Capitulo 3: Aplicacion del AC en Educacion Fisica .

Para Fernandez-Rio (2017) las claves de aprendizaje deben ser usadas en los
instrumentos de evaluacion que se emplean en los procesos de autoevaluacion y
coevaluacion. Se tratan de frases cortas muy precisas que transmiten los elementos
fundamentales de una accion o habilidad que los estudiantes estan aprendiendo

(Fernandez-Rio y Méndez-Giménez, 2013).

3.4.3.3 LA CALIFICACION EN EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Sefaldbamos anteriormente como la calificacion es un aspecto que adquiere una
gran importancia para muchas familias. En muchas ocasiones esto supone una presion

para el docente que debe llevarla a cabo (Pérez-Pueyo et al., 2021).

En el aprendizaje cooperativo la calificacion puede ser una causa de rechazo hacia
la metodologia, pues muchos estudiantes la asocian con situaciones injustas que han
ocurrido cuando han realizado trabajos en grupo. Suele ocurrir generalmente con
estudiantes que obtienen buenas calificaciones (Hoffman y Rogelberg, 2001; Johnson y
Johnson, 2014). Un ejemplo podria ser cuando todos los integrantes de un grupo obtienen
la misma calificacion por el trabajo realizado, pero los niveles de compromiso de cada
uno han sido diferentes. Asociada a esta situacion, podria ocurrir también que algunos
estudiantes obtengan calificaciones desfavorables debido a que otros miembros del grupo
no realizaron adecuadamente su parte del trabajo.

Cuando se expusieron distintas definiciones del aprendizaje cooperativo
(Apartado 2.1.1), vimos como el aprendizaje cooperativo se podia definir de una manera
muy resumida como la adquisicion de aprendizaje individual a traves de trabajo en grupo.
También, cuando se analizaron los distintos enfoques (Apartado 2.3) veiamos que para
estructurar la responsabilidad individual era necesario evaluar individualmente el
rendimiento de cada integrante del grupo (Johnson y Johnson, 2014; Johnson et al.,
1999b). En el enfoque curricular (Slavin, 1995, 1996, 1999) la evaluacion individual es
un aspecto fundamental. Por lo tanto, la calificacion en el aprendizaje cooperativo debe
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abarcar aspectos grupales, como individuales (Johnson y Johnson, 2014; Fernandez-Rio,
2017; Lopez-Pastor et al. 2010).

En relacion a la evaluacion y calificacion de los aspectos grupales es interesante
reflexionar sobre las diferentes perspectivas por las que puede ser entendida la
cooperacion. Por un lado, los grupos son necesarios para la evaluacion de muchos
rendimientos individuales. Por ejemplo, evaluar habilidades sociales, o0 codmo pasar el
baldn a un compariero o compafiera, son acciones que no podrian realizarse sin el grupo.
Desde otra perspectiva, la cooperacion puede ser considerada un objeto de evaluacion en
si misma, donde se evaluaran y calificaran las conductas cooperativas que manifiestan los
estudiantes. Finalmente, la cooperacion puede ser el medio a través del cual los grupos
desarrollan un producto grupal que posteriormente sera evaluado y calificado. En relacion
a este, es importante sefialar que no se debe calificar Gnicamente el desempefio grupal si
no se vincula a acciones que evallen (aunque no califiquen) la responsabilidad y el trabajo

de cada uno de los integrantes (LOpez-Pastor et al. 2010).

Johnson y Johnson (1994) establecen algunas estrategias que el docente puede
utilizar para calcular y vincular las calificaciones individuales y grupales. La siguiente

tabla las recoge:

Tabla 17.
Estrategias para la calificacion de aspectos individuales y grupales en el aprendizaje

cooperativo.

Estrategias calificacién aprendizaje cooperativo
Individual Grupal

1.- Bonificacién: cada integrante del grupo|1.- Nota grupal: Todos los componentes del
obtiene una puntuacion extra a su calificacion si | grupo reciben la nota que ha recibido el
todos han alcanzado una determinada nota. producto final que han desarrollado.
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2.- Individual + media: la nota individual del | 2.- Nota media: cada miembro del grupo
grupo y la nota individual de cada integrante del | realiza una prueba/examen y la nota final del
mismo obtienen un determinado porcentaje en la|grupo es la nota media de las notas
calificacién final de cada uno. individuales.

3.- Consensuada: el grupo recibe una puntuacion | 3.- Nota menor: cada integrante del grupo
por su trabajo o producto realizado, pero entre | realiza una prueba, y la nota de menor valor
ellos dialogan y acuerdan un reparto de puntos en | obtenida por uno de ellos en la que reciben
funcion de su aportacion al grupo. todos los componentes del grupo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Johnson y Johnson (1994)

Para llevar a cabo los procesos de calificacion el docente debe explicitar los
criterios bajo los que seran calificados los estudiantes. En ellos se incluyen aspectos
motores, sociales y actitudinales. En los procesos de calificacion se tienen en cuenta las
caracteristicas individuales de cada estudiante, de manera que esta no solo se les califica

a partir de estandares cerrados, sino que se tiene en cuenta su progreso (Velazquez, 2010).

El caracter compartido de los procesos evaluativos en el aprendizaje cooperativo
alcanza su mayor significado en los procesos de auto-calificacion dialogada (Lopez-
Pastor, 2006, 2017). A partir de didlogos entre el docente y el alumnado, en base a la
informacidn recogida en los distintos instrumentos y los criterios establecidos, se llegan

a acuerdos sobre la calificacion definitiva.

En resumen, el docente debe de planificar la forma en la que va a dar el salto de
la evaluacion a la calificacion. Los aspectos grupales van implicitos en los procesos
cooperativos, pero no deben ser calificados de manera aislada, sino que deben estar

vinculados a la evaluacion de rendimientos individuales.

Los procedimientos e instrumentos de calificacion que pueda utilizar el docente
para recoger la informacién vy trasladarsela a los grupos y los individuos pueden ser
diversos. A partir de los criterios establecidos, y la informacion recogida, a través
procesos de reflexion y dialogo con los estudiantes se pueden alcanzar acuerdos sobre la

calificacion final.

141






PARTE 2
MARCO EMPIRICO

PARTE 2
CAPITULQOS
4-7







CAPITULO 4
METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION







Capitulo 4: Metodologia de la investigacion

CAPITULO 4:
METODOLOGIA DE LA
INVESTIGACION

4.1 OBJETIVOS GENERALES Y ESPECIFICOS DE LA
INVESTIGACION

A continuacion, se exponen los objetivos generales y especificos de la investigacion:

1.- Describir las principales dificultades que pueden surgir al aplicar el aprendizaje

cooperativo en Educacion Fisica.

1.1- Conocer las dificultades que se encuentran los docentes que aplican el

aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

1.2- Analizar la relacion entre las dificultades y la experiencia del docente en el

aprendizaje cooperativo.

1.3- Analizar la relacién entre las dificultades y frecuencia de aplicacion del

aprendizaje cooperativo.

2.- Describir estrategias didacticas de implementacion del aprendizaje cooperativo en
Educacién Fisica que permitan prevenir, minimizar o afrontar las dificultades que puedan

surgir.

2.1- Conocer las estrategias didacticas de implementacion del aprendizaje

cooperativo que aplican los docentes.
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2.2- Analizar la relacion entre las estrategias utilizadas por los docentes para la
implementacién de los procesos cooperativos en Educacion Fisica, y su

experiencia aplicando la metodologia.

2.3- Analizar la relacion entre las estrategias utilizadas por los docentes para la
implementacidon de los procesos cooperativos en Educacion Fisica, y la frecuencia

con la que se aplica la metodologia.

2.4- Analizar la relacion entre las estrategias utilizadas por los docentes para la
implementacion de los procesos cooperativos en Educacion Fisica, y las

dificultades al aplicar la metodologia.

3.- Describir las caracteristicas de los procesos de evaluacién en el aprendizaje

cooperativo en Educacion Fisica.
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3.1- Conocer la manera en la que los docentes llevan a cabo los procesos de

evaluacion en el aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica.

3.3- Analizar la relacion entre los sistemas de evaluaciéon aplicados en el
aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica, y la experiencia del docente en la

metodologia.

3.4- Analizar la relacion entre los sistemas de evaluacion aplicados en el
aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica, y la frecuencia con la que se aplica

la metodologia.

3.5- Analizar la relacion entre los sistemas de evaluacion aplicados en el
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica, y las dificultades encontradas al

aplicar la metodologia.
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4.- Disefiar y validar un cuestionario para obtener, medir y evaluar informacion relativa

a las dificultades que se encuentran los docentes que aplican el aprendizaje cooperativo

en Educacion Fisica, y las estrategias que aplican para su implementacion y evaluacion.
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4.2 DISENO

Siguiendo la terminologia y clasificacion propuesta por Hernandez et al. (2014)
se trata de una investigacion con alcance descriptivo-correlacional a través de métodos
no experimentales, donde se han triangulado técnicas cualitativas y cuantitativas.
Siguiendo a los mismos autores, el alcance de la investigacion depende del estado del
conocimiento sobre el problema de investigacion y la perspectiva que se pretenda dar al

estudio.

En el analisis bibliografico llevado a cabo sobre el estado de la cuestion, nuestras
conclusiones coinciden con Montanero y Tabares (2020), al sefialar que es patente el
desequilibrio que existe en la literatura especializada entre la cantidad de conocimiento
acumulado acerca de lo mucho que pueden beneficiarse los estudiantes con la
cooperacion y lo que necesitan los docentes para poder crear las condiciones necesarias
para una cooperacion efectiva en el aula. No se han documentado suficientemente las
dificultades que se encuentra el profesorado al aplicar el aprendizaje cooperativo y las
estrategias que pueden utilizar para afrontarlas.

En relacion a la perspectiva que se pretende dar al estudio, la finalidad es llevar a
cabo una investigacion que ponga el foco en el profesorado, apuntando hacia qué saben,
qué piensan y qué hacen los docentes que aplican el aprendizaje cooperativo en
Educacién Fisica. A partir de este conocimiento, se podran sugerir propuestas de

intervencion que contribuyan a mejorar la practica.

Con esta perspectiva, el alcance descriptivo nos va a permitir inicialmente
identificar las dificultades que se encuentran los docentes cuando aplican el aprendizaje
cooperativo en Educacién Fisica. Desde una perspectiva también descriptiva,
documentaremos estrategias que contribuyen a generar unas condiciones que favorezcan
la cooperacion, e identificaremos cuales son aplicadas por los docentes. Esto nos
permitira avanzar hacia el alcance correlacional, analizando las relaciones entre lo que

saben y hacen los docentes cuando aplican el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica
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y las dificultades. De esta manera, podremos predecir los factores o estrategias que van a

contribuir a la creacion de situaciones eficazmente cooperativas entre los estudiantes.

La investigacion tiene un disefio mixto, aplicando técnicas cualitativas y
cuantitativas en dos fases diferentes. A modo de resumen, a continuacion se van a explicar

ambas.

En la primera fase de la investigacion se ha disefiado el Cuestionario de
Implementacion del Aprendizaje Cooperativo en Educacion Fisica (CIACEF). Para su
disefio, se ha realizado una revision bibliografica del objeto de estudio y se ha
entrevistado a cuatro expertos en el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica. El
cuestionario ha sido validado a nivel de contenido, constructo y fiabilidad, y pasado a
docentes de Educacion Fisica que aplican el aprendizaje cooperativo. Se ha realizado el
tratamiento de los datos y se ha elaborado el informe de resultados. En la segunda fase,
se ha entrevistado a diez de los docentes participantes en el cuestionario. Se ha realizado
el tratamiento de los datos y se ha elaborado el informe de resultados. Finalmente, la
informacion obtenida en ambos instrumentos ha sido triangulada en la fase de discusion,
y se han establecido las conclusiones de la investigacion, describiendo sus limitaciones y

proponiendo futuras lineas de investigacion relacionadas con el estudio realizado

Figura 3. Resumen de la investigacion.

FASES DE LA INVESTIGACION

8— .' 1
H— 1)

=i N / .
g—’ ~_ 7 DISCUSION

FASE 1: CUANTITATIVA . Triangulacion De la informacion
FASE 2: CUALITATIVA CONCLUSIONES

Cuestionario CIACEF Entrevistas a docentes Limitaciones
*Revision bibliografica eSeleccidn de la muestra Futuras lineas de investigacion
sEntrevistas a expertos Disefio y realizacion de entrevistas

*Distribucidn sTratamiento y andlisis de datos

*Validacién sIinforme de resultados
sTratamiento y analisis de datos

sInforme de resultados
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4.3 TEMPORALIZACION

Figura 4.

Temporalizacion de la investigacion.

CRONOLOGIA DE LA INVESTIGACION

CURSO 16-17 DISENO DE LA )
INVESTIGACION | ANALISIS DE LA
LITERATURA

- Exploracion literaturay
consultas
- Diseno definitivo

CURSO 17-18 ENTREVISTAS A EXPERTOS

- Elaboracion preguntas, revision y
prueba piloto

CURSO 18-19 ENTREVISTAS A EXPERTOS

- Desarrollo de entrevistas

- Tratamiento de los datos MARCO TEORICO

CURSO 19-20 ENTREVISTAS A EXPERTOS
- Tratamiento de los datos
CUESTIONARIO

- Elaboracién de preguntas

CURSO 20-21 CUESTIONARIO

- Validacion contenido y estudio
piloto
- Distribucion

”0
CUESTIONARIO I 1’

- Tratamiento de datos

CURSO 21-22

ENTREVISTAS A DOCENTES

- Desarrollo y anélisis

CONCLUSIONES

- Tratamiento de datos
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4.4 POBLACION Y MUESTRA
4.4.1 MUESTRA CUESTIONARIO CIACEF

Este apartado ha sido dividido en dos partes. Por un lado, van a exponerse las
caracteristicas de la muestra de expertos participantes en las entrevistas que se llevaron a
cabo en la fase de disefio del cuestionario. Por otro, la muestra de docentes que

posteriormente participaron contestando al cuestionario.

4411 MUESTRA DE EXPERTOS PARTICIPANTES EN EL
DISENO DEL CUESTIONARIO

La muestra de los expertos entrevistados participantes en el disefio del
cuestionario esta compuesta por cuatro referentes teéricos del aprendizaje cooperativo en

Educacién Fisica. Los expertos se han seleccionado de manera incidental.

Ademas, dado el caracter practico que pretendemos darle a la investigacion, los
criterios de seleccion incluyen que los seleccionados hayan aplicado o apliquen el
aprendizaje cooperativo en cualquiera de las etapas de primaria, secundaria o bachillerato.

Para la seleccion de la muestra se establecieron los siguientes criterios:

1.- Disponer de publicaciones cientificas sobre investigacion o aplicacion del

aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

2.- Haber impartido Educacién Fisica durante al menos tres cursos en cualquiera

de las etapas de Educacion Primaria, Secundaria o Bachillerato.

3.- Haber aplicado el aprendizaje cooperativo como metodologia de ensefianza-

aprendizaje en sus clases de Educacion Fisica.

A continuacion, se describe el perfil académico y profesional de los expertos

entrevistados:
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Tabla 18.

Concrecion académica y profesional de los expertos entrevistados.

Experto Género Perfil Académico Perfil profesional

Catedratico de Universidad en

1 Masculino Doctor en Educacion Fisica Facultad de Educacion

Maestro Educacion Fisica en
Primaria.
Profesor Asociado de universidad
en Facultad de Educacién

2 Masculino Doctor en Educacion Fisica

Maestro Educacion Fisica en
Primaria.
Profesor Asociado de universidad
en Facultad de Educacion

3 Masculino Doctor en Educacion Fisica

Licenciado en Ciencias de la  Profesor Educacion Fisica E.S.O

4 Masculino Actividad Fisica y el Deporte y Bachillerato

En el afio 2017, momento en el que se llevd a cabo la seleccion de los docentes
expertos, en la literatura consultada Gnicamente se encontraron dos tesis doctorales sobre
el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica (Fernandez-Rio, 2003; Veldzquez, 2013).
Durante los afios en los que se desarrollé la investigacion, han sido publicadas otras dos
(Carbonero, 2019; Ortuondo, 2021).

4412 MUESTRA DE DOCENTES PARTICIPANTES EN EL
CUESTIONARIO

La muestra estuvo compuesta por 204 docentes de Educacion Fisica que imparten
Educacion Fisica en territorio espafiol, que aplican o han aplicado la metodologia
cooperativa en las etapas de infantil, primaria, secundaria y/o bachillerato. EI muestreo
fue aleatorio, incidental y no probabilistico. Se desconoce el tamafio de la poblacién

objeto de estudio y la manera de estimarla.
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La siguiente tabla muestra las caracteristicas de la muestra

Tabla 19.
Caracteristicas de la muestra CIACEF.
Caracteristicas de la muestra
Variable n %
Mas de 10 afios 119 58,3
Experiencia docente Entre 6 y 10 afios 33 16,1
Entre 1 y 5 afios 52 25,4
Primaria 91 44.6
Secundaria 35 17,1
Bachillerato 8 3,9
Infantil y Primaria 12 58
Nivel educativo Infantil, Primaria y Secundaria 2 0,9
Primaria y Secundaria 16 7.8
Primaria, Secundaria y Bachillerato 5 2,4
Secundaria y Bachillerato 34 16,6
Todas 2 0,9

Para asegurarnos de que la muestra posee las caracteristicas que se pretenden para
el estudio, en el segundo apartado del cuestionario se establecieron una serie de preguntas
filtro para conocer el grado de conocimiento que los participantes tienen sobre el
aprendizaje cooperativo y la forma en la que lo aplican en el aula. Para ello, se les pidi6
que explicasen brevemente como aplican los procesos cooperativos en sus clases, y/o que
enumerasen un maximo de tres técnicas cooperativas que utilizan. Afiadido a ello, se les
pidié que nombraran un maximo de tres referentes del aprendizaje cooperativo que

conociesen.

El objetivo es seleccionar a aquellos docentes que realmente estructuran el
proceso de ensefianza-aprendizaje bajo las condiciones del aprendizaje cooperativo.
Como ya se hizo referencia en el marco teérico, muchos docentes manifiestan aplicar el
aprendizaje cooperativo cuando en realidad utilizaban Gnicamente actividades de manera

puntual como los juegos cooperativos o los retos cooperativos (Velazquez, 2013; Melero
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y Navarro, 2020). De la misma manera, muchos docentes asocian el aprendizaje

cooperativo con otro tipo de trabajos en equipo en los que no existe una interdependencia

positiva entre sus integrantes.

La version final del cuestionario fue distribuida de la siguiente manera:

Se recabaron las direcciones de centros de formacion del profesorado de Espafia
y se les solicité una distribucién del mismo.

Se envid a asociaciones de docentes de Educacion Fisica.

Se distribuyé entre grupos de docentes de Educacion Fisica a través de las
aplicaciones Whatsapp y Telegram.

Se solicitd participacion y difusion en las redes sociales de Twitter, Facebook y
Linkedin.

Se solicitd participacion y difusion en grupos relacionados con las actividades
fisicas cooperativas y el aprendizaje cooperativo en la red social Facebook.

Se recabaron los libros de actas de los ultimos Congresos Internacionales de
Actividades Fisicas Cooperativas. A través de ellos, se envid un correo electronico

a los autores que habian presentado una comunicacion o taller en el congreso.

De las respuestas recibidas, fueron descartadas 48 por diversos motivos. La

siguiente tabla muestra los criterios de exclusion de las respuestas que no fueron

consideradas véalidas para la investigacion.

Tabla 20.

Criterios de exclusion cuestionarios no validos.

L L n° respuestas
Criterio de exclusion bu
no validas
No se concreta la manera en la que se estructura el proceso cooperativo, ni se 15
enumera ninguna técnica cooperativa.
Se asocia el aprendizaje cooperativo con las inteligencias multiples. 1
Se asocia el aprendizaje cooperativo con trabajo en grupo en el que establecen 3
roles.
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Se asocia el aprendizaje cooperativo con trabajo en grupo donde los 11
estudiantes colaboran para conseguir una meta grupal.
Se asocia el aprendizaje cooperativo con la gamificacion. 1
Se asocia el aprendizaje cooperativo con la aplicacion puntual de juegos 4
cooperativos o retos cooperativos.
Se asocia el aprendizaje cooperativo con la aplicacion de procesos de co- 1
evaluacién con rabricas.
No se aplica el aprendizaje cooperativo en la asignatura de Educacion Fisica. 2
El encuestado no imparte o ha impartido docencia en la geografia espafiola. 3
No imparte docencia en las etapas requeridas. 5

4.42 MUESTRA ENTREVISTA DOCENTES

En las investigaciones cualitativas el tamafio de la muestra no es importante desde
un punto de vista probalistico, pues la finalidad no es generalizar los resultados a una
poblacion mayor (Guba, 1989; Herndndez et al., 2014). Ademas, la flexibilidad como
caracteristica de los estudios cualitativos, permite al investigador afiadir o remplazar
unidades de la muestra (Guba, 1989). No resulta sencillo establecer el numero de
unidades minimas necesarias en relacién al tipo de estudio que se vaya a llevar a cabo.
Creswell (2013) establece que este rango puede variar desde 1 hasta 50 en investigaciones

cualitativas.

La muestra de esta fase de la investigacion esta formada por diez docentes de
Educacion Fisica que aplican el aprendizaje cooperativo, aplicandose el criterio de
saturacion (Hernandez et al., 2014). Todos los docentes participantes en las entrevistas
habian respondido previamente al cuestionario CIACEF. En la Gltima parte del mismo,
se permitio la posibilidad de adjuntar una direccién de correo electrénico para participar

en esta segunda fase de la investigacion.

Los diez docentes quedaron divididos en dos grupos. Ambos surgen a partir del
analisis cluster realizado en el cuestionario. El analisis permitio clasificar de manera
homogénea a los distintos docentes, de acuerdo a sus respuestas, respecto a su modo de

ver, entender y usar el aprendizaje cooperativo.
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Cada uno de los grupos esta representado por cinco docentes. EI grupo 1 esté
formado por docentes que estan mas comprometidos con el modelo pedagdgico del
aprendizaje cooperativo. Este grupo se caracteriza por aplicar el modelo de una manera
mas completa y frecuente. El grupo 2 esta formado por docentes que implementan el

modelo de forma mas parcial y mas eventual.

La siguiente tabla recoge las caracteristicas de la muestra:

Tabla 21.
Caracteristicas de la muestra de docentes entrevistados.
Grupo Género Etapa Experiencia
docente

Docente 1 1 Femenino Secundaria Mas de 6 afios
Docente 2 1 Masculino Infantil y Primaria Mas de 6 afios
Docente 3 1 Masculino Primaria Mas de 6 afios
Docente 4 1 Masculino Primaria Mas de 6 afios
Docente 5 1 Masculino Secundaria y Bachillerato Mas de 6 afios
Docente 6 2 Masculino Secundaria y Bachillerato Mas de 6 afios
Docente 7 2 Masculino Secundaria y Bachillerato Mas de 6 afios
Docente 8 2 Masculino Primaria Mas de 6 afios
Docente 9 2 Masculino Secundaria y Bachillerato Mas de 6 afios
Docente 10 2 Masculino Secundaria y Bachillerato Entre 3y 6 afios
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4.5 INSTRUMENTOS

En el siguiente apartado se van a describir los dos instrumentos que se han

disefiado y aplicado en la investigacion:

1.- Cuestionario de Implementacion del Aprendizaje Cooperativo en Educacion
Fisica (CIACEF).

2.- Entrevista semiestructurada a docentes.

451 CUESTIONARIO DE IMPLEMENTACION DEL
APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EDUCACION FiSICA
(CIACEF)

Para la primera fase de la investigacion se disefio y se valido el Cuestionario de
implementacion del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica (CIAEF), que tiene
como finalidad conocer, medir y evaluar las dificultades que se encuentran los docentes
al aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica, las estrategias didacticas que
aplican para implementarlo de una manera eficaz y la forma en la que desarrollan los

procesos evaluativos.

Se trata de un cuestionario disefiado ad hoc compuesto por 35 items divididos en
7 dimensiones teodricas que pretenden ser medidas mediante escalas. En un primer
apartado se recoge informacion profesional identificativa de los participantes. En un
segundo apartado, se pretende conocer el grado de conocimiento que el participante tiene

sobre el aprendizaje cooperativo y la forma en la que lo aplica.

El formato de respuesta seleccionado fue una escala tipo Likert de 10 puntos,
comun para todos los items, donde O=Nunca, 5=A veces y 10=Siempre, en las
dimensiones 1,3,4,5,6 y 7. En la dimension 2 (Competencia percibida y satisfaccion
docente), 1=Totalmente en desacuerdo, 5=Parcialmente de acuerdo y 10=Totalmente de

acuerdo.
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La siguiente tabla muestra la estructura del cuestionario en su versién final.

Tabla 22.

Estructura cuestionario CIACEF.

CUESTIONARIO CIACEF

1. Informacién Profesional 2. Formacién y forma de aplicar el AC

1.- Afos de experiencia aplicando el AC.
2.- Frecuencia de aplicacion del AC.
3.- Técnicas cooperativas utilizadas.

4.- Referentes que conozca sobre el AC.

1.- Ciudad de trabajo.
2.- Afios de experiencia docente.
3.- Etapa/s en la/s que imparte docencia.

3. Dimensiones tedricas

1.- Dificultades en relacion al alumnado.
2.- Competencia percibida y satisaccién
docente.

3.- Estrategias de implementacion.
4.- Seleccion de técnicas cooperativas.
5.- Aspectos a evaluar.

6.- Procesos de evaluacion compartida.
7.- Procesos de evaluacion formativa.

4.5.1.1 JUSTIFICACION DEL DISENO DEL CUESTIONARIO

Los cuestionarios que han sido encontrados en la literatura no se ajustan a los
interrogantes e intereses de nuestro estudio. En primer lugar, porque nuestra investigacion
se centra en la figura del docente®, en relacion a qué saben, qué piensan y qué hacen
cuando aplican la metodologia cooperativa. Es segundo lugar, porque las caracteristicas
de la Educacion Fisica conlleva situaciones de aula particulares diferentes a las del resto
de las asignaturas. Y por ultimo, porque en los cuestionarios revisados no se han tratado
aspectos relacionados con las dificultades que pueden surgir en su implementacion,

siendo este uno de los aspectos principales de nuestra investigacion.

% En su investigacion, Velazquez (2013) disefia un cuestionario de caracter exploratorio que tinene
como finalidad conocer la concepcion de los docentes sobre el aprendizaje cooperativo y como
lo implementan. No ha sido incluido en nuestra revision pues al no tener un caracter cualitativo
no fue validado estadisticamente.

160



Capitulo 4: Metodologia de la investigacion

A continuacion, se resumen los diferentes cuestionarios que han sido encontrados

tras una exploracion de las publicaciones cientificas.

Johnson y Johnson (1983) disefiaron el Classroom Life Instrument (CLI), que
trataba de analizar la relacion entre la actitud del alumnado hacia la interdependencia
social con algunos aspectos relativos al clima del clase y a su percpecion sobre la ayuda
proporcionada por el docente y los comparieros. La otra finalidad de la investigacion era
contrastar las percepciones del alumnado en relacion al clima social, en funcion de la
frecuencia en la que eran expuestos al aprendizaje cooperativo. El instrumento consta de
67 items distribuidos en trece dimensiones o factores: 1) Aprendizaje cooperativo; 2)
Interdependencia positiva de objetivos; 3) Interdepedencia de recursos; 4) Aprendizaje
competitivo; 5) Aprendizaje individualista; 6) Apoyo académico del docente; 7) Apoyo
personal del docente; 8) Apoyo académico de los compafieros; 9) Apoyo personal de los
compafieros; 10) Cohesion de clase; 11) Trabajar con compafieros heterogéneos; 12)
Justicia en la evaluacion; y 13) Consecucion de aprobacion social. El estudio se llevo a
cabo con estudiantes de 5° a 9° (5 de Primaria a 3° de ESO), y no se especifico la

asignatura.

Veenman et al. (2000) desarrollan dos cuestionarios para su investigacion sobre
las percepciones que estudiantes y docentes tienen sobre el aprendizaje cooperativo. El
primero es el cuestionario Teacher Perceptions of Cooperative Learning (TPCL). Consta
de 5 dimensiones. A su vez, la primera dimensién se divide en 4 aspectos: 1) NUmero de
afios impartiendo docencia, 2) Numero de estudiantes por clase; 3) Frecuencia de
aplicacion del aprendizaje cooperativo; y 4) Contenidos en los que aplica la metodologia.
Las siguientes dimensiones eran las siguientes: 1) Resultados al aplicar el aprendizaje
cooperativo; 2) Sentimiento de competencia al aplicar el aprendizaje cooperativo; 3)
Forma de estructurar las tareas cooperativas; y 4) Problemas organizativos relacionados
con el aprendizaje cooperativo. El segundo cuestionario, el Student Perceptions of
Cooperative Learning (SPCL) fue desarrollado para conocer las preferencias del

alumnado de aprender en grupo y los aspectos positivos y negativos del aprendizaje
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cooperativo. Son 14 items distrubuidos en dos dimensiones: 1) Actitudes positivas hacia
el aprendizaje cooperativo; y 2) Interaccion grupal cooperativa. Este cuestionario fue

administrado a estudiantes desde 4° a 8° grado (4° de Primaria a 2° de ESO).

Para su estudio, Veenman et al. (2002) disefian tres cuestionarios diferentes. El
primero de ellos tiene como finalidad el estudio de las actitudes de estudiantes
universitarios de magisterio hacia el aprendizaje cooperativo. La escala esta formada por
73 items que se dividen en 4 dimensiones: 1) Voluntad de los futuros docentes de aplicar
el aprendizaje cooperativo; 2) Beneficios del aprendizaje cooperativo; 3) Actitud hacia el
aprendizaje cooperativo; y 4) Rol del docente durante las actividades de aprendizaje
cooperativo. Por su parte, con el segundo cuestionario disefiado tratan de conocer las
preferencias del alumnado de primaria para aprender en grupos y sus percepciones sobre
los resultados positivos 0 negativos de trabajar en grupos cooperativos. La escala se
compone de 22 items que se agrupan en dos dimensiones: 1) Experiencias positivas
trabajando en grupo; y 2) Beneficios de trabajar en grupo contra hacerlo solo. Un tercer
cuestionario fue disefiado para evaluar las percepciones de los estudiantes universitarios

sobre un curso sobre aprendizaje cooperativo que realizaron.

El estudio de Hijzen et al. (2006) aplica diferentes escalas para medir la relacion
entre la calidad del aprendizaje cooperativo, las motivaciones del alumnado hacia la
realizacion de las tareas y sus percepciones sobre los factores contextuales en el aula en
estudiantes de formacién profesional. Para medir las motivaciones del alumnado se
establecieron cuatro subcategorias: 1) Mostrar superioridad (Superiority/Individuality);
2) Aprender (Mastery); 3) Pertenencia al grupo (Belongingness); y 4) Ayudar a los demés
(Social Support). Para evaluar la percepcion de los estudiantes sobre la calidad del
aprendizaje cooperativo se disefio el cuestionario Quality of Cooperative Learning
(QCL). Estd formado por cuatro subescalas: 1) Percepcion del alumnado sobre la
cohesidn del grupo; 2) Interdependencia en el grupo; 3) Percepcion de los estudiantes
sobre sus habilidades sociales; y 4) Actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje
cooperativo. Para medir las percepciones del alumnado sobre el grado en que el docente
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crea 0 mantiene las condiciones para la calidad del aprendizaje cooperativo (factores
contextuales) se aplico el cuestionario Conditions for Cooperative Learning (CLL). Esta
escala estd formada por diferentes items y subcategorias que se estructuran de la siguiente
manera: 1) Dificultad de la tarea; 2) Desafio de la tarea; 3) Necesidad de consultasr a los
miembros del grupo para terminar la tarea, 4) Tipo de recompensas; 5) Grado en el que
el alumnado percibe que se les ensefia habilidades cooperativas; 6) Reglas establecidas
por el docente; 7) Seguimiento del docente sobre el comportamiento; 8) Intervenciones
del docente; y 9) Evaluaciones del docente. Por Gltimo, para la valoracion del clima social
del aula utilizaron cuatro escalas derivadas del cuestionario QSS (Questionnaire for
Social Support) de Boekaerts (1987) y Vedder et al. (2005), que miden la percepcion de
los estudiantes sobre el apoyo académico y social brindado por el docente o compafieros.

Pujolas (2009) disefia una formula para calcular el grado de cooperatividad de un
grupo de aprendizaje cooperativo o de un grupo clase formado por varios equipos. Define
el grado de cooperatividad como la eficacia del trabajo en grupo, y se calcula a partir de
dos factores: la cantidad de tiempo aplicando el aprendizaje cooperativo y la calidad con
la que se lleva a cabo. El factor tiempo se expresa a partir del porcentaje del tiempo total
en el que se ha aplicado la cooperacion. La calidad se calcula a partir de un indice que
expresa de forma numérica en qué medida un equipo tiene la cualidad de cooperativo.
Para ello se tienen en cuenta los siguientes aspectos: 1) Interdependencia positiva de
finalidades; 2) Interdependencia positiva de roles; 3) Interdependencia positiva de tareas;
4) Interaccion simultdnea; 5) Dominio de las habilidades sociales basicas; y 6)

Autoevaluacion como equipo.

El Cuestionario para el Analisis de la Cooperacion en Educacion Superior
(ACOES) disefiado por Garcia et al. (2012), tiene como objetivo analizar el trabajo grupal
del alumnado en educacion superior. Trata de explorar en qué medida el alumnado
universitario valora la importancia del trabajo en grupo en su formacion como futuro
docente. También, busca conocer cual es su percepcién acerca de la estructura y
funcionamiento mas idoneo en los grupos de trabajo. Estd formada por 49 items,

distribuidos en 7 dimensiones y tres preguntas abiertas sobre fortalezas, debilidades y
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propuestas de mejora del trabajo grupal. La escala se estructura en las siguientes
dimensiones: 1) Concepcion del trabajo en grupo; 2) Utilidad del trabajo en grupo para
su formacion; 3) Planificacion del trabajo en grupo por parte del profesorado; 4) Criterios
para organizar los grupos; 5) Normas de los grupos; 6) Funcionamiento interno de los
grupos; y 7) Eficacia del trabajo grupal. Aunque en su titulo hace rererencia a la
cooperacion, las dimensiones tratan aspectos relativos Unicamente a trabajo en grupo.
Ademas, como sefialan Fernandez-Rio et al. (2017b), no se hace referencia a los

elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo.

El Cooperative Learning Alication Scale (CLAS) disefiado por Atxurra et al.
(2015), valora el grado de aplicacion del aprendizaje cooperativo en el ambito
universitario. Mide el grado de cooperacion que promueve el docente. Para ello, la escala
ha sido disefiada a partir de cuatro de los cinco elementos fundamentales del aprendizaje
cooperativo: Interdependencia Positiva, Interaccién Promotora, Habilidades Sociales y
Procesamiento grupal. A ellos, se le han afiadido otros componenentes que los autores
consideran importantes para el éxito de la cooperacion: tutoria, heterogeneidad y
evaluacion. De esta manera, la escala estd formada por 44 items divididas en 7
dimensiones: 1) Interdependencia positiva; 2) Interaccion; 3) Habilidades sociales; 4)

Reflexién grupal; 5) Heterogeneidad; 6) Evaluacién; y 7) Tutoria.

Para su investigacién, Amores (2016) disefia un cuestionario que tiene como
finalidad conocer las percepciones que tienen jovenes adolescentes inmersos en un
procesos de ensefianza-aprendizaje de caracter cooperativo. La muestra esta formada por
estudiantes de tercero y cuarto de ESO (Educacion Secundaria Obligatoria) de una red de
centros de la comunidad de Madrid. La escala se ha disefiado a partir de los elementos
fundamentales del aprendizaje cooperativo. Esta formada por 45 items que se dividen en
cinco dimensiones: 1) Interdependencia positiva; 2) Responsabilidad individual y
rendimiento individual; 3) Interaccidn cara a cara estimuladora; 4) Técnicas individuales

y de equipo; y 5) Evaluacion grupal.
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Ferndndez-Rio et al. (2017b) disefiaron y validaron el Cuestinario del Aprendizaje

Cooperativo (CAC), que pretende medir los cinco elementos del aprendizaje cooperativo,

consiguiendo un factor de cooperacion global. La escala estd formada por 30 items que

se distribuyen en cinco dimensiones: 1) Habilidades sociales; 2) Procesamiento grupal;

3) Interdependencia positiva; 4) Interaccion promotora; y 5) Responsabilidad individual.

Fue validado con una amplia muestra de alumnado de las etapas de primaria, secundaria

y bachillerato, pero no se especificaron las areas en las que se distribuyo.

La siguiente tabla muesta un resumen de las escalas encontradas sobre aspectos

relacionados con el aprendizaje cooperativo:

Tabla 23.

Resumen cuestionarios sobre el aprendizaje cooperativo.

Escala / Referencia Muestra Area/Especialidad
CLI
(Johnson y Johnson, Alumnado Primaria y Secundaria n.e.
1983)
TPCL Docentes n.e
(Veenman et al., 2000) h
SPCL . .
(Veenman et al. 2000) Alumnado Primaria y Secundaria n.e.
Veenman et al. (2002) Estudiantes universitarios Magisterio
Veenman et al. (2002) Alumnado Primaria n.e.

Hijzen et al. (2006)

Alumnado Formacién Profesional

TIC / Ingenieria
Comercio y Administracién
Alimentacion y Turismo
Salud y Bienestar

QCL
(Hijzen et al., 2006)

Alumnado Formacién Profesional

TIC / Ingenieria
Comercio y Administracién
Alimentacion y Turismo
Salud y Bienestar
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TIC / Ingenieria

CLL Alumnado Formacién Profesional Comercio y Administracion
(Hijzen et al., 2006) Alimentacion y Turismo

Salud y Bienestar

Grado de Cooperatividad ne ne
(Pujolés, 2009) ' "
ACOES . o . . .
(Garciaet al., 2012) Estudiantes universitarios Magisterio y Psicopegagogia
CLAS . o
(Atxurra et al., 2015) Estudiantes universitarios n.e.
Amores (2016) Estudiantes secundaria (3° y 4° ESO) n.e.
CAC L .
(Fernandez-Rio et al., Alumnado gglcmharll(;,atsct)ecundarla y n.e.
2017b)

Fuente: elaboracion propia.
Nota: n.e.= no especificado.

4.5.1.2 DISENO DEL CUESTIONARIO

El proceso de creacion del cuestionario se ajusta a los procedimientos que
proponen Hernandez et al. (2014). Para su disefio, en primer lugar se ha realizado una
revision blibliogréafica. Después, se ha entrevistado a cuatro referentes tedricos expertos
del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica, con experiencia acumulada en su
aplicacion en el aula. A partir de esta informacién, se ha creado una primera versién del

cuestionario.

Para analizar métricamente sus propiedades, esta version ha sido pasada a una
pequefia muestra de participantes con caracteristicas semejantes a las de la poblacién
objetivo de la investigacion. Participaron 14 docentes del seminario de trabajo GR-37-EF
perteneciente al Centro de Formacion Permanente del Profesorado e Innovacion
Educativa de Salamanca (CEFIE).
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De esta manera, pudieron detectarse los items mas problematicos, errores de
formato y erratas o dificultades para comprender las instrucciones (Carretero-Dios y
Pérez, 2005). Se ha analizado la consistencia interna mediante el calculo del coeficiente
Alfa de Cronbach (Cronbach, 1970). Se calculé el coeficiente de correlacion entre cada
item y la escala. Se han identificado y eliminado aquellos que presentaban baja
consistencia.

Tras esta prueba piloto, y los posteriores analisis estadisticos (analisis factorial
exploratorio y andlisis de la consistencia interna), la version final del cuestionario, ha
quedado reducida a 35 items. La distribucién completa de las dimensiones y de los items

queda recogida en el Anexo 2.

4.5.1.3 VALIDACION DEL CUESTIONARIO

La validacion del cuestionario se ha llevado a cabo a través de la validacion del
contenido, del constructo y de la fiabilidad. A continuacion, se van a detallar los procesos
Ilevados a cabo y resultados en cada una de los tres tipos de validacion.

4.5.1.3.1 VALIDACION DEL CONTENIDO

Como se ha sefialado anteriormente, el contenido del cuestionario procede de la
revision bibliogréfica y de las entrevistas realizadas a cuatro expertos sobre el aprendizaje
cooperativo en Educacion Fisica. Por este motivo, en este apartado se va a explicar con
mas detalle el proceso llevado a cabo en el proceso de disefio y realizacién de las

entrevistas a expertos.

Inicialmente, partiendo de los objetivos y preguntas de la investigacion, se disefid
un guion con las preguntas (Anexo 1). Se plantearon dos tipos de preguntas: preguntas
introductorias y preguntas de reorientacion. Las primeras, con un caracter mas abierto,
permitian al experto expresar con libertad sus ideas y percepciones, lo que ayudd a

indagar en el mundo de sus significados, interpretaciones y sentimientos. Las segundas,
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de reorientacion y con un caracter mas cerrado y concreto, permitirian reconducir la

entrevista si asi fuese necesario, o corroborar la informacion aportada por el entrevistado.

La guia inicial fue enviada a un docente universitario con amplia experiencia
investigativa en ciencias de la educacion, y se le solicito revision. Se le pidi6 que valorara
la coherencia, relevancia y claridad de las preguntas. Como resultado de sus comentarios
se reformularon algunas preguntas que podrian llevar a interpretaciones erroneas por su

falta de concrecion.

Tabla 24.
Concrecidn académica y profesional del experto consultado para la revisién de la guia

inicial de la entrevista.

Experto Género Perfil Académico Perfil profesional

Profesor Titular de Universidad

1 Masculino Doctor en Educacion Fisica en Eacultad de Educacion

Posteriormente, se llevd a cabo una entrevista piloto a un docente de Educacion
Fisica que accedid voluntariamente a ser entrevistado. La finalidad era evaluar aspectos
relativos a la duracion de la entrevista, la claridad de las preguntas y el orden establecido.
Del mismo modo, serviria al investigador para familiarizarse con la utilizacion del
instrumento, y evitaria repetir posibles errores que pudiera cometer. Como resultado de
la entrevista piloto se decidio tener la guia de preguntas en formato papel, con espacios
en blanco donde poder tomar notas. Ademas, aunque parezca un hecho trivial, los
imprevistos surgidos nos alertaron de la necesidad de comprobar al inicio y en el

transcurso de la entrevista el correcto funcionamiento de la grabacion.

Una vez seleccionada la muestra, se llevaron a cabo las entrevistas a los expertos.
Tres de ellas se realizaron a través de una videollamada y una de forma presencial. Una
vez registradas las entrevistas se procedi6 a su transcripcion exhaustiva lo antes posible

para no perder datos.
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Para el tratamiento de los datos a cada uno de los expertos se les asign6 un codigo

con el objetivo de mantener su anonimato. El codigo consistio en la palabra experto

seguido de un namero. ElI nimero asignado a cada uno indicaba su lugar en el orden en

el que fueron entrevistados. Tomando como referencia las decisiones tomadas por Anton

(2012) se realizo lo siguiente:

Se comienza cada analisis individual con una descripcion del perfil académico y
profesional del docente experto entrevistado.

Cada entrevistado se codifica con un nimero, coincidiendo con el orden en el que
ha sido entrevistado.

La descripcidn de los resultados se apoyara con la inclusion de las expresiones
verbales (citas) de los expertos, tal y como se recogen en las transcripciones. Estas
se ubican en un cuadro que sigue al texto, de tal manera que el lector pueda acudir
a ellas cuando lo desee sin necesidad de tener que interrumpir la lectura.

Para agilizar la lectura aquellas parte de la cita que no resulten relevantes han sido
omitidas, senalandose esto mediante tres puntos suspensivos (...).

Se subrayaran aquellas partes de las citas que puedan resultar mas relevantes y se
eliminardn expresiones que puedan identificar al entrevistado. Esto ultimo se
sefialard mediante una linea discontinua (------ ).

Las citas o auto-referencias dentro del discurso se colocaron entre comillas, y las
prolongaciones de silabas en el discurso mediante afiadidura de vocales. Las

pausas en el discurso se sefialaron con puntos suspensivos

El andlisis de las entrevistas se realiz6 en tres fases. Primero se realizd un andlisis

individual de cada caso. Posteriormente se llevé a cabo un analisis comparativo de todos

los casos. Por ultimo, se establecieron las conclusiones que fueron trianguladas con la

informacidn obtenida en la revision bibiografica. A partir de ellas, se establecieron las

dimensiones tedricas e items del cuestionario en su version inicial.

Ademas, antes de su distribucion, el cuestionario fue sometida a un juicio de

cuatro expertos en el aprendizaje cooperativo. El objetivo era reforzar la pertinencia del
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contenido y corregir aspectos relativos a la terminologia utilizada, la claridad con la que

se expresan las ideas o el formato establecido.

De manera incidental se selecciond a otros cuatro expertos para su revision. Tres
de ellos son doctores en Educacion Fisica, pertenecientes a tres universidades diferentes
del territorio nacional, con experiencia investigadora en el aprendizaje cooperativo en el
area de Educacion Fisica. La cuarta persona es un maestro de Educacion Fisica, con

experiencia en impartir formacion sobre aprendizaje cooperativo.

Tabla 25.
Concrecidn académica y profesional de los expertos consultados para la revision del

cuestionario.

Experto Género Perfil Académico Perfil profesional

Profesor colaborador doctor de
1 Masculino Doctor en Educacion Fisica Universidad en Facultad de
Educacioén

Maestro Educacion Fisica en

Primaria.
2 Masculino Doctor en Educacién Fisica Profesor Asociado de
Universidad en Facultad de
Educacion
Maestro Educacion Fisica en
Primaria.
3 Femenino Doctor en Educacion Fisica Profesor Asociado de
Universidad en Facultad de
Educacion
Diplomado en Magisterio,
. Educacion Fisica. Maestro Educacion Fisica en
4 Masculino . . L . .
Licenciado en Ciencias de la Primaria.

Actividad Fisica y el Deporte.

Como resultado, la siguiente tabla muestra las observaciones planteadas. Todas
las consideraciones han sido atendidas. Ademas, se han afadido dos nuevos items a

sugerencia de dos de los expertos revisores.
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Tabla 26.

Observaciones juicio de expertos en la validacion del contenido CIACEF.

TERMINOLOGIA

En la pregunta de ¢(Cémo aplica.....? Enumerar las estructuras. Yo le sumaria el
término técnica. Mucha de la bibliografia habla de técnicas simples y complejas del
AC, por lo que algunos docentes estén mas familiarizados con este término.

Creo que hay dos términos muy importantes a la hora de hablar de la creacion y
cohesion grupal: la confianza y la empatia. Se podrian incluir dentro de algun item.
(pj: 2item: dentro de las conductas cooperativas (empatizar...).

En el 4 item. Sensibilizacién hacia el aprendizaje cooperativo. "Puede que sea un
término un poco ambiguo para algin docente" se puede decir mas facil: qué el
estudiante quiera (o este concienciado) cooperar.

Sobre esta parte, y teniendo en cuenta que posiblemente haya profesorado que no
tenga el mismo nivel de experiencia, aclararia los conceptos que se piden afiadiendo
un ejemplo al final.

FORMA

En el mensaje inicial, afadiria el tiempo aproximado que se tarda en rellenar el
cuestionario, porque sino la gente puede pensar que es mucho tiempo y no realizarlo.

Lenguaje inclusivo. Hasta ahora has utilizado términos como profesor, alumnos... y
en el dltimo item aparece compafieros/as. Yo unificaria el criterio (o lo que nos dice
la RAE o lenguaje inclusivo), yo soy mas partidario del segundo.

NUEVOS ITEMS

Yo afadiria aplicar tareas motrices menos complejas para centrarnos en los aspectos
sociales (entiendo que nos referimos al inicio en la aplicacion de procesos de
aprendizaje cooperativo). Me parece importante equilibrar las necesidades motrices
y sociales, eso por un lado y, por otro, que tengan éxito. Por eso, quizas convenga
reducir el grado de exigencia motriz cuando se inician en proceso grupales de
aprendizaje cooperativo. Luego se ird equilibrando la exigencia de ambos factores

En la primera tabla se podria sumar el siguiente item: Baja motivacion o rechazo
hacia la practica de alumnos que presentan un alto nivel motriz / o forman parte de la
"elite motriz" del aula. Entiendo que la mayoria de estos estudiantes son los
competitivos que anteriormente se mencionan pero en algunas ocasiones podemos
encontrarnos con estudiantes muy competitivos pero que no tengan un alto nivel
motriz.
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4.5.1.3.1 VALIDACION DEL CONSTRUCTO

Se ha realizado un andlisis factorial exploratorio con caracter confirmatorio con
el objetivo de identificar los factores que subyacen en el cuestionario CIACEF, y
contrastarlos estadisticamente con los establecidos en el modelo tedrico-hipotético de su
version inicial, procedente de la revision bibliogréafica y las entrevistas a expertos.

Se han realizado pruebas examinando la varianza comun a todas las variables, a
través del método de extraccion de componentes principales, con rotacion varimax y
normalizacion Kaiser, en version libre, utilizando como criterio que los factores obtenidos
tengan pesos superiores a 0,5. Se han interpretado los factores asumiendo que la presencia
de una carga factorial mayor en uno de los factores seria indicativo de que la variable es
la més representativa del factor (Martinez et al., 2006), y considerando que los factores
estan bien definidos cuando al menos tres variables obtienen su mayor carga en €l
(Costello y Osborne, 2005).

Las diferentes pruebas realizadas establecieron un ajuste satisfactorio a nivel
estadistico y tedrico de siete factores. La siguiente tabla muestra los factores resultantes,

los items que se cargan en cada uno de ellos y sus pesos factoriales:

Tabla 27.

Factores, items y carga factorial del analisis factorial exploratorio.

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6 Factor 7

1 723 9 863 15 57 29 548 35 645 40 785 27 746
2 808 10 865 16 692 30 616 36 692 41 ,808 28 781
3 /6 11 85 17 ,712 31 ;719 37 ,706 42 539 29 805
4 766 12 692 20 ,713 32 704

5 63 14 513 21 658 34 ,609

6 ,642 22 673

7 59 23 579

8 ,609 33 651
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Con el andlisis de la varianza total explicada, partiendo de las sumas de las
saturaciones al cuadrado de la extraccion, se puede afirmar que los siete factores explican

un 62,694% de la varianza en el cuestionario.

Tabla 28.
Varianza total explicada del anélisis factorial exploratorio.

Sumas de cargas al cuadrado de la extraccion

Total % de % acumulado
varianza
1 9,387 26,821 26,821
2 4,147 11,849 38,67
3 2,235 6,386 45,056
4 2,019 5,769 50,825
5 1,592 4,547 55,373
6 1,374 3,926 59,299
7 1,188 3,395 62,694

Para valorar la pertinencia del modelo factorial se ha calculado el valor de la
medida de adecuacidén del muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), y la prueba de
esfericidad de Bartlett (Bartlett, 1937). El valor de la medida de adecuacion del muestreo
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) se sitta por encima del valor critico de .5, siendo éste de
.863. Por su parte, en la prueba de esfericidad de Bartlett se obtuvo un valor de .000, que

indica la pertinencia del modelo factorial.

Tabla 29.
Prueba de Kaiser-Meyer-Olkin y prueba de esfericidad de Bartlett.

Prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo 0,863
Prueba de esfericidad de Bartlett Aprox. Chi-cuadrado 4467,694
gl 780
Sig. 0
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4.5.1.3.3 VALIDACION DE LA FIABILIDAD

Dentro de los métodos para evaluar la fiabilidad de un instrumento se ha optado
por el coeficiente de consistencia interna. Se ha calculado el coeficiente Alfa de Cronbach

(Cronbach, 1970) de cada una de las siete dimensiones.

No existe un criterio aceptado como adecuado por toda la comunidad cientifica
para establecer el valor adecuado para considerar un instrumento fiable (Hernandez et al.,
2014). En nuestra investigacion, la magnitud del coeficiente de confiabilidad es evaluada
segun la regla de evaluacién propuesta por Bartram (2005), por la que un resultado igual

0 superior a .7 puede ser considerado como razonable o satisfactorio.

El anélisis de la consistencia interna de la escala mostré un Coeficiente Alfa de
Cronbach de .878, lo que indica una elevada consistencia interna. El analisis de cada uno

de los factores mostrd resultados por encima de .70 en todos ellos.

La siguiente tabla muestra la estructura del cuestionario CIACEF, la distribucion

de sus items y el Alfa de Cronbach en cada una de las dimensiones:

Tabla 30.
Distribucién dimensiones e items de CIACEF y Alfa de Cronbach.

Cuestionario CIACEF

. . . a de
Bloque Dimensién/Factor Items Cronbach
. . Dificultades alumnado lal8 .848
Dificultades al aplicar el Competencia percibida y
AC
satisfaccion docente 9.10,11,12,14 883
Estrategias didacticas Estrategias de implementacion 15,16,17,20,21,22.2 873
para favorecer los 3,33
procesos cooperativos Seleccion de técnicas 26 al 28 729
Aspectos a evaluar 29,30,31,32,34 824
Evaluacién en el AC Evaluacién formativa 35al 37 754
Evaluacién compartida 40 al 42 792

Nota: AC=Aprendizaje Cooperativo
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Los factores identificados en el andlisis factorial han producido ligeros cambios
que no afectan a la estructura teorica inicial. Los cambios mas significativos tienen que

ver con la agrupacion de dos dimensiones en una Unica, y el cambio de factor de un item:

1.- En el bloque de Dificultades al aplicar el aprendizaje cooperativo, las

dimensiones iniciales “Logica competitiva imperante en el grupo” Yy “Falta de
habilidades interpersonales y comunicativas del alumnado” se han agrupado en una que

ha sido redefinida como “Dificultades en relacion al alumnado”.

2.- En el blogue Dificultades al aplicar el aprendizaje cooperativo, la dimension

“Formacion, experiencia y expectativas del docente” se ha redefinido como

“Dificultades en relacion al docente” .

3.- En el bloque Estrategias didacticas para favorecer los procesos cooperativos,

las dimensiones iniciales “Creacion de un clima cooperativo en e/ aula” 'y “Desarrollo
de habilidades interpersonales y de comunicacion” se han agrupado en una Unica
redefinida como “Estrategias de implementacion”. Esta dimension adquiere el item 33
que en la estructura inicial pertenecia a la dimension “Aspectos a evaluar”. Se ha
considerado un cambio l6gico a nivel conceptual, pues el item hace referencia a la
“Evaluacion de aspectos relacionados con habilidades interpersonales y de

comunicacioén”.

4.5.2 ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA DOCENTES

La segunda fase de la investigacion tiene una doble finalidad. Por un lado, se
pretende dar solidez a los resultados obtenidos en el cuestionario. Al mismo tiempo, se
busca profundizar en el andlisis del sentido que los propios docentes dan a sus practicas
y percepciones. Por este motivo, se consider6 fundamental la triangulacion de los

resultados cuantitativos obtenidos en el cuestionario con técnicas cualitativas.
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En este sentido, un instrumento que se adapta perfectamente a nuestros propositos
es la entrevista (Blanchet y Gotman, 2007; Vargas-Jiménez, 2012). Denzin y Lincoln
(2005) la definen como el arte de realizar preguntas y escuchar respuestas. Se trata de una
reunion donde se genera una conversacion con la finalidad de intercambiar informacién

entre varias personas, al menos entre un entrevistador y un entrevistado.

Las entrevistas se dividen en estructuradas, semiestructuradas y no estructuradas

0 abiertas (Hernandez et al., 2014).

1.- En las entrevistas estructuradas se establece una guia donde se especifican las
preguntas que se van a formular y el orden. Es un tipo de entrevista muy poco

flexible.

2.- En las entrevistas semiestructuradas se utiliza una guia de preguntas o temas
a tratar. El investigador tiene la posibilidad de variar el orden de las preguntas,
pudiendo incluso afadir preguntas adiciones para precisar u obtener mayor

informacion.

3.- Las entrevistas no estructuradas o abiertas se fundamentan en una guia
general de contenidos donde el investigador tiene toda la flexibilidad para

manejarla.

De los tres tipos expuestos, la entrevista semiestructurada es la que mejor se
adapta al tipo de contenido que se va a tratar en ella. Las dificultades que pueden surgir
al aplicar los métodos cooperativos, las estrategias para una implementacion eficaz y la
evaluacion son aspectos que estan relacionados entre si. Por este motivo, el orden en el
gue se van a ser formuladas las preguntas ha de ser abierto y flexible, pues las respuestas

del entrevistado van a ir determinando la direccion que sigue la conversacion.
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Hernandez et al. (2014, p. 403) establecen las caracteristicas de las entrevistas de

tipo cualitativo:

1. El principio y el final de la entrevista no se predeterminan ni se definen con
claridad, incluso las entrevistas pueden efectuarse en varias etapas. Es flexible.

2. Las preguntas y el orden en que se hacen se adecuan a los participantes.

3. Laentrevista cualitativa es en buena medida anecdoética y tiene un caracter mas
amistoso.

4. EIl entrevistador comparte con el entrevistado el ritmo y la direccion de la
entrevista.

5. El contexto social es considerado y resulta fundamental para la interpretacion de
significados

6. Elentrevistador ajusta su comunicacion a las normas y lenguaje del entrevistado.

7. Las preguntas son abiertas y neutrales, ya que pretenden obtener perspectivas,

experiencias y opiniones detalladas de los participantes en su propio lenguaje.

(Hernandez et al., 2014, p. 403)

4.5.2.1 DISENO DE LA ENTREVISTA

Para la entrevista a los docentes se utiliz6 el mismo guion utilizado en las
entrevistas a expertos que llevaron a cabo para el disefio del cuestionario (Anexo 1). Las

preguntas recogidas en el guién estan divididas en los siguientes bloques:

1.-Dificultades al aplicar el aprendizaje cooperativo.
2.- Estrategias para aplicarlo de una forma eficaz.

3.- Evaluacion en el aprendizaje cooperativo.

A partir de las respuestas de los entrevistados, se fueron realizando otras preguntas
con el objetivo de explicar, matizar o profundizar en el sentido de sus respuestas. En

ocasiones, a partir de las propias respuestas del entresvistado surgieron intercambios de
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ideas con el investigador, que a su vez fueron dando respuesta a las preguntas de la

entrevista.

4.5.2.2 DESARROLLO Y TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA

Para llevar a cabo la entrevista se contactd por correo electronico con una serie de
docentes que habian respondido al cuestionario. En su ultimo apartado, se habia dado la
posibilidad a los participantes de incluir su direccion de correo electrénico en el caso de
estar interesados en participar en sucesivas fases de la investigacion.

En el correo electronico enviado se adjunt6 un formulario con posibles fechas y
horas para que cada candidato indicase aquellas que se ajustaban a su disponibilidad. Una
vez recogidas todas las respuestas, se establecidé un calendario, se seleccioné a los

candidatos y se volvié a contactar con ellos para confirmar la entrevista.

Todos los participantes fueron entrevistados a través de una videollamada. Antes
del inicio de la grabacidn, se les explicaron los objetivos de la investigacion, su disefio y
todos los detalles relativos a la fase en la que iban a participar. Se les ofrecio la posibilidad
de recibir las transcripciones para su revision, y se les comunicé la opcion de comunicar
al investigador su deseo de abandonar la investigacion en cualquier momento que lo
desearan. Una vez obtenido el visto bueno del entrevistado, se comenz6 la entrevista. La

transcripcion de las entrevistas se realizo a los pocos dias de su realizacion.
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4.6 TRATAMIENTO Y ANALISIS DE LOS DATOS
4.6.1 TRATAMIENTO Y ANALISIS: CUESTIONARIO CIACEF

Los datos de la fase cuantitativa de la investigacion se han analizado utilizando el
programa informatico estadistico SPSS version 26 (IBM, Chicago, IL).

Inicialmente, se evallo el supuesto de normalidad en la distribucion de los datos.
Para ello, se aplico el test de Kolmogorov-Smirnov sobre las 7 dimensiones del
cuestionario, donde el valor de la significancia estadistica debe ser mayor a .05 (p>0,05)
para poder concluirse que el supuesto de normalidad se cumple. Los resultados del test
de normalidad, apoyados por el analisis grafico de los histogramas solicitados y los
graficos Q-Q, mostraron que existian diferencias en la distribucién de la variable
analizada en 6 de las 7 dimensiones del cuestionario. Por este motivo, se ha optado por la

aplicacion de técnicas no parameétricas.

Se ha realizado un analisis descriptivo de las siete dimensiones y cada uno de sus
items, el cual manifestd las medias, medianas, desviaciones tipicas y rango intercuartilico.
Se ha aplicado la técnica Kruskal-Wallis para comparar puntuaciones medias entre las
dimensiones y dos variables categoricas: la experiencia del docente en la aplicacion del
aprendizaje cooperativo y la frecuencia.

Para ello, estas variables se han categorizado de la siguiente manera:
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Tabla 31.
Variables categdricas para andlisis Kruskal-Wallis.

Variables categoricas

Experiencia Frecuencia

B Puntualmente: Gnicamente en alguna unidad didactica o en algin
1.- Menos de 3 afios. ]
contenido en concreto.

B Eventualmente: en diferentes unidades didacticas o contenidos
2.- Entre 3y 6 afios.
durante el curso.

) B Regularmente: en la mayoria de las unidades didacticas o
3.- Mas de 6 afios. )
contenidos durante el curso.

Se han realizado arboles de segmentacion a través del método de segmentacion
(Kass, 1980), para comprobar las relaciones entre las distintas dimensiones y las variables
categoricas experiencia y frecuencia de aplicacion, tratando de comprobar que estrategias
de implementacion y evaluacion tienen mayor incidencia en relacion a las dificultades al
aplicar la metodologia cooperativa y a la satisfaccion del docente al aplicar el modelo
pedagogico. Se ha elegido esta técnica por su finalidad exploratoria, ya que nos ha
permitido buscar las mejores asociaciones de las variables independientes con la
dependiente, facilitando la tarea de seleccion de variables relevantes en la explicacion de

la contestacion a una pregunta dada (Escobar, 2002).

Se han realizado analisis Cluster, para clasificar a los docentes, de acuerdo a sus
respuestas, en grupos homogeéneos. Los grupos han permitido establecer perfiles respecto
a la manera en la que los docentes entienden, implementan y se implican en el uso del
aprendizaje cooperativo. Se le ha solicitado al programa un cldster de casos a través del
Método de Ward con distancia euclidea. Los resultados de este analisis han arrojado dos
grupos. Se ha aplicado la técnica U de Mann-Whitney para comparar las medias entre
cada grupo con las siete dimensiones y las dos variables categéricas (experiencia y

frecuencia).
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4.6.2 TRATAMIENTO Y ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS A
DOCENTES

Para esta fase cualitativa de la investigacion se ha utilizado el software Atlas.ti.
en su version 8.3.1. El programa nos ha permitido simplificar el trabajo de segmentar el
texto en pasajes o citas, la codificacion de los datos y la escritura de anotaciones o
comentarios. El programa también nos ha permitido la redefinicion y ajuste constante de
los cadigos en cualquier fase del proceso, aspecto que ha sido muy positivo durante el

anélisis.

Para el analisis de las entrevistas se ha llevado un andlisis longitudinal a través de
cddigos (Blanchet y Gotman, 2007). A diferencia de lo que se hizo en las entrevistas a
expertos, en este caso no se ha llevado a cabo un analisis individual de cada caso.

Siguiendo a Patton (2002), en las investigaciones cualitativas el investigador debe
describir la informacion en primer lugar, para después poder interpretarla. Para ello,
inicialmente los datos han de codificarse y categorizarse, para después poder conocer y
analizar sus relaciones. De esta manera, se organiza la informacion, se destaca lo

realmente importante y se elimina lo irrelevante o no pertinente (Hernandez et al. 2014).

Siguiendo la definicion de Galeano (2004), categorizar es poner juntas cosas que
van juntas, es decir, agrupar datos que contienen significados similares. Inicialmente, en
el proceso de categorizacion se han establecido tres categorias ad hoc de manera

deductiva, a partir de los tres grandes bloques en los que se estructura el cuestionario:

Tabla 32.

Categorias deductivas entrevistas.

Categorias deductivas a partir de los objetivos de la investigacién

Dificultades al aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

Estrategias didacticas de implementacion para favorecer los procesos de cooperativos.

La evaluacion en el aprendizaje cooperativo.
Fuente: elaboracién propia.
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Posteriormente, de manera inductiva se ha realizado la codificacion de los datos
y se han establecido los codigos de las categorias ad hoc emergentes. Se han agrupado
los cddigos formando distintas subcategorias. Por Gltimo, se ha establecido una red de

relaciones entre los diferentes codigos y se ha analizado la estructura que conforman.

La siguiente figura resume el proceso de categorizacion y codificacion:

Figura 5.

Procedimiento categorizacion datos de las entrevistas.

.. Calegorias
’—' Objetivos | —— | geduetivas
Esquema
DESCRIPCION calegorias y — » | INTERPRETACION
subcategorias
Datos F‘ategc_rria s
inductivaS

Fuente: elaboracion propia.
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CAPITULO 5: RESULTADOS

En el siguiente apartado van a exponerse los informes de los resultados obtenidos

en las dos fases de la investigacion. En relacion al cuestionario, inicialmente se va a
presentar el informe relativo a los resultados de las entrevistas a expertos que se realizaron
en la fase de construccion del cuestionario CIACEF. Posteriormente, se expondran los
resultados del cuestionario y de las entrevistas a docentes.

5.1 ANALISIS ENTREVISTAS EXPERTOS

En este apartado se expondra el analisis de los datos obtenidos en las entrevistas
realizadas a cuatro docentes expertos en el aprendizaje cooperativo para la construccion

del cuestionario.

A continuacién, los resultados van a exponerse siguiendo el proceso llevado a
cabo para el analisis de los datos: en primer lugar los resultados caso por caso, y después,
los resultados del estudio compartativo de los mismos.

5.1.1 ANALISIS INDIVIDUALES

Los resultados de cada una de las entrevistas se han organizado a partir de los

tres objetivos principales de la investigacion.

5.1.1.1 RESULTADOS EXPERTO 1

Experto Género Perfil Académico Perfil profesional

Catedratico de Universidad en

1 Masculino Doctor en Educacion Fisica Facultad de Educacion

Tabla 33. Resumen descripcion experto 1.
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Objetivo 1: Describir las principales dificultades que pueden surgir al aplicar
el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

Experto 1 considera que una dificultad que aparece frecuentemente tiene que ver
con el historial competitivo del alumnado. La mayoria de las experiencias que han tenido
en Educacion Fisica se basan en la competicion, y en la consecucion de recompensas
individuales vinculadas al éxito en la misma (1). Esta necesidad o busqueda tan intensa
de la victoria puede desembocar en culpabilizar a otros compafieros cuando no se
consiguen los objetivos deseados, llegando incluso a sucederse insultos y menosprecios
(2). Algunos estudiantes acostumbrados a una Educacion Fisica en la que impera una
I6gica competitiva pueden mostrar rechazo o falta de motivacion hacia situaciones de
caracter cooperativo (3 y 4). En la misma linea, estudiantes con un fuerte caracter
competitivo pueden manifestar rechazo a trabajar con otros estudiantes considerados de
menor nivel motriz, entendiendo que esto les afectara negativamente en la consecucion
sus objetivos personales (5). Como resultado, los estudiantes que son objeto de rechazo
y criticas de sus comparfieros, también veran afectada su motivacion hacia la préactica (6).
1 sefiala que estas situaciones estan relacionadas con un déficit en habilidades
interpersonales de los estudiantes (7).

En relacién al docente, 1 considera que en ocasiones pretende encontrar
rapidamente un alto nivel de cooperacion en su alumnado, algo que por otra parte resulta
complicado, debido a su falta de costumbre a esta forma de trabajo. Por este motivo, los
estudiantes requieren de un proceso de ajuste a las nuevas situaciones que les plantea el
docente (8). También, estas expectativas irreales del docente estan relacionadas con su
falta de experiencia en la aplicacion de la metodologia (9) y/o falta de dominio sobre el

proceso cooperativo (10).

Siguiendo con la figura del docente, 1 sefiala que otro problema tiene que ver con
asociar el aprendizaje cooperativo exclusivamente con el trabajo de las actitudes (11). Si

a ello le sumamos el tiempo que se necesita invertir inicialmente para que los procesos
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cooperativos funcionen eficazmente, el resultado es la creencia de que el aprendizaje

cooperativo afecta negativamente al desarrollo de las habilidades motrices (12 y 13).

(1) yo creo que los nifios vienen con un historial muy fuerte competitivo. Entonces romper
esa inercia cuesta muchisimo. Evidentemente algunos nifios o algunas nifias te resulta mas facil
cambiar ese chip, pero desgraciadamente hay un grupo de alumnos que en algunas aulas son
mAas Nnumerosos 0 menos, eso depende, que les cuesta muchisimo. Porque estan acostumbrados
no te digo no a cooperar, sino a competir, y a buscar sus premios, a ser el mejor... esa

recompensa gue da el vencer ¢no?... 0 quedar por encima de otros.

(2) en culpabilizar a los compafieros cuando no se Ilega en las primeras posiciones. A parte
de culpabilizar, malas habilidades interpersonales. Es decir, llegar incluso a insultos menores

me refiero. Depende de la edad...desprecios...y falta de consideraciones negativas.

(3) Yocreo que en las clases de Educacién Fisica, por experiencias pasadas, como también
en su vida diaria. Entonces, lo primero es eso... que los nifios no estan acostumbrados...
entonces rechazan, entre comillas, actividades en las que no hay competicién o no hay premio
individual, recompensa individual.

(4) ¢qué porcentaje de alumnos van a protestar o van a estar a disgusto en estas
actividades? Cémo te comentaba depende de la personalidad de cada uno, pero siempre va a
haber alguno porque la sociedad es competitiva.

(5) Si, las conductas de los alumnos que no quieren... los alumnos también se mueven
mucho en funcion del grupo que les toca. (...) Los chavales competitivos si estan contentos con
su grupo generan menos problemas. Pero sino estan contentos con el grupo porque no tienen
mas éxitos, siempre va a aparecer algin problema...jSiemprel...jSiempre!l...Aunque td
propongas un proceso adecuado.

(6) Llegaincluso al abandono de la préctica tanto por los competitivos, porque al no poder
ganar, porque estan en grupo que no les favorece no les motiva la practica, y a los “normales, o
que si podrian cooperar mejor, también se vienen abajo ante los desprecios 0 malos comentarios
de sus compafieros mas habiles. Los llamaria los de baja habilidad y los de alta habilidad. Los
de alta habilidad, que suelen ser mas competitivos, se desmotivan porque no pueden ganar y los
de baja habilidad también se desmotivan o dejan la actividad por los desprecios o feedback

negativo que reciben de sus compafieros. Basicamente eso.
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(7) Bueno...pues... en culpabilizar a los compaiieros cuando no se llega en las primeras
posiciones. A parte de culpabilizar, malas habilidades interpersonales. Es decir, llegar incluso

a insultos menores me refiero.

(8) Yo recuerdo que a veces el profesor se desespera un poco. Es decir, el profesor tiene
claro que quiere cooperar y entonces cuando ante esa falta de l6gica cooperativa uno se
desespera. Yo creo que el problema que hay ahi es que el docente quiere ver desde el principio
un alto nivel de cooperacion. Y eso es imposible, porque los chavales no estan acostumbrados,
y es como la pescadilla que se muerde la cola.

(9) Expectativas irreales, y por otro lado también falta de experiencia del docente. Me
puede gustar mucho la cooperacién y lo planteo de una manera incorrecta, esperando que los
alumnos cooperen rapidamente sin ningun problema. Como todo planteamiento metodol6gico

requiere un proceso de ajuste de los alumnos

(10) Yo planteo una serie de actividades o una serie de dindmicas en las que se requiere un
alto grado de cooperacidn y la actividad fracasa porque los chavales no son capaces de actuar
de la manera cooperativa que se espera de ellos. En este caso la desesperacion del profesor es
provocada quizas por su impaciencia o por su falta de dominio del proceso, (me voy a inventar

un palabro), “cooperativizante” tanto de los alumnos como de él mismo.

(11) Otro problema es que a veces muchos profesores piensan que el aprendizaje
cooperativo...que cooperar solo vale para trabajar las actitudes. Entonces, a veces dudan entre
si estan perdiendo el tiempo o no.

(12) En un docente muy orientado hacia el rendimiento y hacia una Educacién Fisica lo
que se llama del producto, es decir, tiene que aprender badminton, tienen que aprender no se
qué, uno se desespera y duda si lo que hace merece la pena, porque suele, por falta de
conocimiento, identificar el trabajo cooperativo solo con desarrollo de actitudes. Entonces duda
si estara perdiendo el tiempo, porque tiene pocas horas a la semana, pocos dias, y quiere
desarrollar habilidades, pero no las habilidades interpersonales, sino las habilidades motrices.

(13) Entonces yo creo que a veces a la gente le hace dudar eso también el empleo del
aprendizaje cooperativo, porque como toda metodologia requiere un tiempo. Entonces ta dices,
necesito un tiempo para crear una légica cooperativa, para que no haya problemas, pero al
mismo tiempo se me escapa el tiempo para las habilidades que tengo que desarrollar, porque el
curriculo me lo dice, entonces en ese balance deciden que ya es suficiente de lo actitudinal y

voy a lo motriz. Entonces yo creo que es otro problema que también pasa.
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Objetivo 2: Describir estrategias didacticas de implementacion del
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica que permitan prevenir, minimizar o

afrontar las dificultades que puedan surgir

Planteando posibles soluciones a los problemas planteados, 1 otorga al docente la
responsabilidad de crear un clima cooperativo en el aula, a través de estrategias que
ayuden a tejer relaciones entre los estudiantes (14). Considera que los procesos de
evaluacion deben ir en linea con este objetivo, afiadiendo ademas que la evaluacion debe
formar parte de ese proceso de crear un clima cooperativo en el aula (15 y 16).

En relacion a la conducta de los alumnos, 1 hace referencia a la posibilidad del
docente de utilizar estrategias de aprendizaje por modelado, a través de reflexiones
conjuntas del grupo clase con el docente (17). Mas especificamente, 1 explica que estas
estrategias se basan en reconocer en publico las conductas positivas que han ocurrido
durante la clase, con el objetivo de que sean imitadas por otros (18). Sin embargo, no
aboga por abordar en publico las conductas negativas, advirtiendo que es mas adecuado
tratarlas en privado, en los momentos que se han producido (19). También 1 cree que la
calificacion puede contribuir a fomentar estas conductas a través de incentivos positivos
a las personas que los manifiesten (20). Sin embargo, en el sentido opuesto, no considera
que haya que penalizar, en términos de calificacion, a quienes manifiesten conductas

negativas (21).

Finalmente, 1 considera clave la formacién del profesor sobre el aprendizaje
cooperativo. Un conocimiento mas amplio de las técnicas y procesos que se pueden

aplicar, ayudara a minimizar los problemas que puedan ir surgiendo (22).

(14) Entonces es labor del docente es ir tejiendo las relaciones para que ese alumno vaya
desarrollando poco a poco esa légica cooperativa. Entonces otra cosa importantes es que el
docente tiene que estar preparado para ello, es decir, van a aparecer siempre, lo que no sabemos

es el porcentaje de alumnos.
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(15) Lo que si esta claro que la evaluacion tiene que formar parte del proceso de desarrollo
de la Idgica cooperativa. Entonces, si tU durante la sesién de la unidad didactica utilizas
actividades o tareas en las que se intenta desarrollar la Idgica cooperativa y en la evaluacion no
lo haces entonces estas mandando un mensaje incompleto, porque la evaluacion forma un todo
dentro de la ensefianza de la UD. Entonces si que tienes que meterlo claramente.

(16) Claramente el proceso evaluador tiene que indicarle al alumno que la ldgica
cooperativa hay que desarrollarla en ese momento también. O sea, que va en linea con lo que
se ha trabajado anteriormente.

(17) Claramente, mira yo tengo en la parte final de toda sesion...bueno del aprendizaje
cooperativo es lo de Dewey, lo de reflexionar de forma conjunta. Yo siempre digo 1o mismo,
en ese momento tenemos que destacar con nombres y apellidos las conductas positivas. Por
ejemplo, “Pepito” ayud6 a hacer una voltereta a no se quien. Sin embargo, las conductas
negativas (alguien puso una zancadilla a no sé quién, alguien menosprecié a no se quién, alguien
tal..). Yo en ese momento...no tienen duefio, o no sefialamos a la persona. Pero es persona lo
integra, sabe perfectamente, o debe intuirlo que nos estamos refiriendo a esa persona, pero no
le penalizamos de manera oficial.

(18) Fomentamos en gran grupo lo positivo. ¢Por qué? Porque queremos que se imite.
Porque a todos los crios, y mas los pequefios, cuando alguien le decimos: no es que Luis ayud6
a Ana a hacer no se qué, o Isabel ayudo se sienten muy bien, y los demas quieren imitarles
porque quieren ser nombrados por algo positivo. En ese momento no podemos penalizar las
conductas negativas. Las tenemos que decir, porque seguramente los nifios saben perfectamente
que han hecho eso o tal, pero sin decirlo.

(19) Las conductas negativas las tenemos que intentar corregir durante la practica, para
intervenir inmediatamente, si es necesaria separar a la persona de la actividad durante un
periodo de tiempo corto, pero sobre todo dandole la oportunidad de volver a la actividad para
portarse bien.

(20) Desde mi punto de vista, desgraciadamente los nifios atienden mucho a la calificacion.
Entonces, al final las conductas positivas que queremos que sean buenas, el efecto que refleja
la calificacién suele ser muy positivo.

(21) Yo abogo por darle puntos positivos a la gente que tiene conductas positivas. Pero no
penalizar, ahi al final, a la gente que tiene conductas negativas. Si vamos a penalizarnos, los
penalizamos durante la actividad. En el sentido que podemos ir a ellos y decirles: oye te estas
comportando mal, u ofendiendo a sus compafieros, haciéndoles razonar que si persiste en esa
actitud va a tener que abandonar un minuto la actividad, o lo que sea.

(22) Para mi todos los problemas que hemos hablado se pueden minimizar, no digo

solucionar, con una formacion adecuada. Porque uno descubre técnicas que le sirven para
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desarrollar otras habilidades motrices, descubre procedimientos. jClaro! todo va en torno a una
formacion adecuada. Claramente.

Esta es la representacion gréfica de los problemas y soluciones al aplicar el
aprendizaje cooperativo, y las relaciones entre ellos:

Objetivo 3: Describir las caracteristicas de los procesos de evaluacion en el

aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

En lo relativo a los procesos de evaluacion en el aprendizaje cooperativo, y mas
concretamente sobre qué aspectos deben evaluarse, 1 sefiala la conducta de los alumnos
y asu nivel de participacién en el grupo (23). También, en uno de los ejemplos que expone
en relacion a los procedimientos de evaluacién hace referencia a la evaluacion del nivel
de ayuda (24). 1 considera que en el aprendizaje cooperativo se debe evaluar en base a
los cinco elementos basicos del aprendizaje cooperativo, es decir, a evaluar aspectos
relacionados con estos elementos (25). Dentro de los mismos, sefiala dos como
fundamentales: las habilidades interpersonales y la responsabilidad individual (26).

En lo que respecta al como evaluar, sobre los procedimientos de evaluacion, 1
considera la autoevaluacion como un proceso muy importante (27 y 28). Debe ser un paso
previo a los procesos de coevaluacién intragrupales, a los que también considera
importantes (29 y 30). También hace referencia al Procesamiento grupal sobre la
dindmica y funcionamiento del grupo (31). Sin embargo, 1 matiza, que en ocasiones son
dificiles de realizar debido al alto nivel de elaboracion del discurso que requieren (32).
Al igual que establecia con los procesos de coevaluacion intragrupal, considera que estos
deben realizarse después de los procesos de autoevaluacion (33). También, como ya se
expuso anteriormente, para 1 los procesos de reflexion grupales entre el docente y el
grupo-clase son importantes. Su finalidad es la corregir ciertas conductas, pero sobre

todo, favorecer la aparicion de ciertas conductas positivas (17 y 18).
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En relacion a los instrumentos de evaluacion 1 considera la rabrica como un
instrumento ideal, pues le proporciona al alumno informacion concreta de aquellos
aspectos que el docente considera importantes (34). Por Gltimo, haciendo referencia al

cuando evaluar, 1 considera que los procesos de evaluacion deben ser diarios (35).

(23) Hombre, yo creo que es muy importante la autoevaluacion. Porque uno tiene que
responsabilizarse de su comportamiento. Entonces, en este caso cooperativo...de cuanto ha
participado.

(24) Es decir, yo puedo haber pensado que te he ayudado mucho en el grupo, pero luego
los compafieros ver que no. Entonces, yo creo que se empieza por la autoevaluacion para
integrar un poco lo que uno hace o debe de hacer y después los procesos de coevaluacion son
muy importantes. Claramente.

(25) Para mi es un proceso que es inevitable que lo hagamos asi: primero autoevaluacion
individual y luego, una vez que esa ya esta bien establecida y sea comin para el alumno, pues
incluso valorarse los cinco elementos del aprendizaje cooperativo: ¢cémo he estado en mi
responsabilidad individual? ; Como he estado en el desarrollo de habilidades sociales? ... luego
puedo pasar al otro.

(26) Yo creo que...yo ya dirfa los siete elementos... Los cinco elementos que todo el
mundo habla como los bésicos, ayudan a que el nifio entienda sobre qué queremos que se
autoevaltie. Porque decir “autoevaltate tu trabajo en este grupo cooperativo”. “Ah... pues...yo
he trabajado bien”. La respuesta es simple...o “bueno si, yo ayudé”. ;En qué quedamos? Yo
Ccreo que... hombre... quizas los mas fundamentales serian las habilidades interpersonales y la
responsabilidad individual.

(27) Hombre, yo creo que es muy importante la autoevaluacion. Porque uno tiene que
responsabilizarse de su comportamiento. Entonces, en este caso cooperativo...de cuanto ha
participado.

(28) La autoevaluacion es muy importante para que uno reflexione de lo que hace o no ha
hecho, o bueno, o lo que ha hecho o no ha hecho, y poder cambiarlo.

(29) Ademas, el primer proceso es el de autoevaluacion, y después el de coevaluacion. Es
decir, yo puedo haber pensado que te he ayudado mucho en el grupo, pero luego los compafieros
ver que no. Entonces, yo creo que se empieza por la autoevaluacion para integrar un poco lo
que uno hace o debe de hacer, y después los proceso de coevaluacion son muy importantes.
Claramente.

(30) Por eso te digo que para mi lo primero es la autoevaluacién, porque una vez que soy

capaz de ser honesto, y decir lo que realmente ha pasado sobre mi mismo, podré empezar a
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debatir lo que pasa con los deméas. Claramente es otro proceso muy importante que ayuda
mucho.

(31) Vale y debatimos entre todos y nos damos una especie de valoracion grupal.

(32) La autoevaluacion grupal también es muy importante, date cuenta que...pero es
complicado. Es complicado porque requiere, para que se haga bien, requiere un nivel superior
de elaboracion del discurso. Porque debatir ideas y defenderlas es complejo, es complejo en un
grupo. Por eso te digo que para mi lo primero es la autoevaluacion, porque una vez que soy
capaz de ser honesto, y decir lo que realmente ha pasado sobre mi mismo, podré empezar a
debatir lo que pasa con los deméas. Claramente es otro proceso muy importante que ayuda
mucho.

(33) Creo que debe empezarse por el individual porque es méas sencillo. Después pasamos
a la autoevaluacion grupal. Pero es que tenemos empezar... Igual que te digo que a veces la
frustracién de los docentes es porque plantean una actividad que requiere mucha cooperacion
y sale fatal, lo mismo puede pasar si queremos que se autoevallen y no estn preparados para
ello. Se autoevallen grupalmente me refiero.

(34) Entonces, desde mi punto de vista, las famosas rubricas, bien hechas, ayudan a que el
alumno se de cuenta de a qué nos estamos refiriendo. Muchas veces: “calificate de 1 a 5”. Eso
es muy abstracto. Una vez que td sabes, a través de una rdbrica, cuales los cinco niveles en los
que ta has catalogado que se puede comportar, entonces podrias prescindir de la rabrica. Pero
la gente lo suele hacer al reves: primero le damos una escala de valoracion, o algo, que no tiene
explicacion de la graduacién de la nota y después a lo mejor luego usan la rabrica. Desde mi
punto de vista, para aclarar a los chavales de lo que estamos hablando tendriamos que empezar
por el instrumento mas complejo que hay que es la rabrica. Pero para mi, le da muestras al
chaval de qué es lo que queremos.

(35) Diariamente. Yo creo que en cada sesion hay que trabajar este tema. De manera simple
al principio, estd claro. Es necesario para que haga poso, que cale, tiene que ser un
procedimiento que el nifio lo vea cdémo normal. Reflexionar sobre cémo hemos trabajado, qué

ha pasado, como se ha sentido el otro, hemos logrado hacer que trabaje un poco mas.
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5.1.1.2 RESULTADOS EXPERTO 2

Experto Género Perfil Académico Perfil profesional

Maestro Educacion Fisica en
Primaria.
Profesor Asociado de universidad
en Facultad de Educacion

2 Masculino Doctor en Educacion Fisica

Tabla 34. Resumen descripcion experto 2.

Objetivo 1: Describir las principales dificultades que pueden surgir

al aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

Experto 2 en sus respuestas plantea una serie de dificultades muy concretas que
se encuentra al aplicar el aprendizaje cooperativo en sus clases de Educacion Fisica.
Especificamente hace referencia a la dificultad del docente de seleccionar las técnicas
maés adecuadas en relacion a los aprendizajes previos y competencias de los estudiantes
(1). Establece que las técnicas cooperativas que tienen que ver con situaciones de
aprendizaje por descubrimiento o a través de creaciones compartidas de los alumnos,
suelen ser menos problematicas que aquellas que se relacionan con el aprendizaje
receptivo. Dicho con otras palabras, 2 considera que los modelos de reproduccién

conllevan una mayor complejidad que los modelos de produccion (2 y 3).

Aplicando técnicas cooperativas relacionadas con el aprendizaje receptivo, 2
explica los problemas que se ha encontrado al aplicar la Ensefianza Reciproca. Mas
concretamente la dificultad encontrada por sus estudiantes para observar determinados
aspectos de una ejecucion motriz (4). Ademas, 2 sefiala que estos en ocasiones tienen
poca motivacion a llevar a cabo tareas que no tienen una implicacion motriz, es decir,
tareas en las que tienen que observar y dar feedback a sus compafieros. En definitiva, la
baja motivacion de los alumnos hacia estructuras de aprendizaje cooperativo que
conllevan momentos desprovistos de practica motriz, en ocasiones se plantea como un

problema (6)

(1) El primer problema tiene que ver con el seleccionar estructuras adecuadas a los

aprendizajes previos de los alumnos y a sus propias competencias.
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(2) No he encontrado dificultad en opciones que van asociadas al aprendizaje por
descubrimiento, estructuras como el 1-2-4, o aquellas estructuras que van asociadas a
creaciones compartidas. Pero si que nos encontramos con dificultades cuando damos el salto a
opciones que van fundamentalmente asociadas al aprendizaje receptivo. Por ejemplo, a nosotros
nos ha costado ajustar la Ensefianza Reciproca.

(3) Creo que el salto es importante cuando pasamos de los modelos de produccion a los
de reproduccién. Fundamentalmente cuando estamos introduciendo estereotipos motores
claramente definidos ligados a una técnica, por ejemplo.

(4) Por ejemplo, a nosotros nos ha costado ajustar la Ensefianza Reciproca, la Ilevamos
utilizando en la iniciacion de habilidades deportivas, no acaban de encajar las cosas en la
medida de que a los alumnos les costaba adecuar la observacién a muchos referentes (objetos
de observacion), en relacion con sus compafieros y comparieras.

(5) Si a los alumnos y a las alumnas les planteas vamos a participar en una situacién
motriz, casi siempre la disposicién es positiva. Si lo que tengo que hacer es observar y
proporcionar feedback a mis compafieros, bueno pues eso resulta menos motivador.

(6) Volvamos a la misma situacion. Si un juego cooperativo lo planteas desde el modelo
de ensefianza para la comprension y suscitas reflexion compartida, es posible que haya nifios y
nifias que desconecten, es posible que hay otros que aporten ideas, y el proceso es relativamente
rapido. Pero cuando el proceso lleva implicito el vamos a pararnos a pensar, voy a aportar una
idea, la voy a contrastar con la de mi compafiero y compafiera, vamos a intentar en parejas de
enriquecer esa idea y vamos a compartirla con la otra pareja, generaremos ahi principios tacticos
gue seran susceptibles a aplicar en el mismo juego. Pero este proceso a ellos le resulta lento, y
en la medida de que esta desprovisto de préctica motriz, a veces también esta desprovisto de

motivacion. En ocasiones cuesta aplicar este tipo de estructuras.

Objetivo _2: Describir estrategias didacticas de implementacion del

aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica que permitan prevenir, minimizar o

afrontar las dificultades que puedan surgir.

Partiendo de los problemas planteados, méas concretamente con la baja motivacion

del alumnado hacia actividades desprovistas de movimiento, 2 sefiala la importancia de

crear o tener un clima cooperativo en el grupo con un alto nivel de compromiso por parte

de los estudiantes (7).

En términos mas practicos, 2 opina que la implementacion del aprendizaje

cooperativo debe ser progresiva en relacion a dos aspectos: tipos de técnicas cooperativas
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y nimero de integrantes de los grupos. De esta manera, empezar por actividades en pareja
facilita las relaciones entre los alumnos y los procesos de ensefianza (8). En relacion al
tipo de técnicas cooperativas, como comentabamos anteriormente, las técnicas vinculadas
a modelos de produccion se aplicarian antes que las vinculadas a la reproduccion de

estereotipos motrices (9).

2 considera clave hacer participes a los estudiantes en la basqueda de soluciones
a los problemas que vayan surgiendo en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Los
procesos de evaluacién compartida, a través de reflexiones del docente con el grupo
grupo, tratando de encontrar la explicacion de aquello que no esta funcionando y sus

posibles soluciones, es la manera de hacerles participes (10).

(7) Por otro lado, a veces también lo que cuesta es regular los procesos. Si a los alumnos
y a las alumnas les planteas vamos a participar en una situacién motriz, casi siempre la
disposicidn es positiva. Si lo que tengo que hacer es observar y proporcionar feedback a mis
compafieros, bueno pues eso resulta menos motivador, entonces es necesario un clima socio-
emocional en clase que sea fructifero para ello, con un alto grado de compromiso.

(8) vemos que es necesario incorporar las estructuras de aprendizaje cooperativo de forma
escalonada, con grupos muy reducidos al principio: situaciones de pareja, y vinculadas
fundamentalmente al inicio a situaciones-problema de caracter cooperativo. ;De qué formas
podemos pasarnos los balones entre dos personas? ¢De qué forma podemos desplazarnos sobre
un espacio de equilibrio en contacto con un compafiero o una compafiera? Esa idea de
trabajamos en grupo reducido simplifica muchisimo los procesos, y también hace que las
relaciones puedan resultar més fluidas.

(9) Creo que el salto es importante cuando pasamos de los modelos de produccion a los
de reproduccion. Fundamentalmente cuando estamos introduciendo estereotipos motores
claramente definidos ligados a una técnica, por ejemplo.

(10)Creo que es importante si la cooperacion la entendemos como parte de un modelo de
Educacion Fisica, promover espacios de reflexién y evaluacion compartida. Es decir, si esto no
estd funcionando, nos sentamos un momento y tratamos de explicar que es lo que nos esta
pasando para que no funcione, me parece vital. Es decir, hacer participes a los alumnos y
alumnas en la blsqueda da soluciones. A mi esto me parece clave. Nos ayuda a comprender
mejor como esté siendo el proceso de grupo, y a ellos también les ayuda a crecer, en el sentido

de esto es relevante, es importante que coordinemos nuestras relaciones para conseguir que
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todas las personas aprendamos, y también podamos aportar soluciones. Y, a veces, nos han

dado caminos.

Objetivo 3: Describir las caracteristicas de los procesos de evaluacion en el
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

2 considera a la evaluacién como un aspecto fundamental en el aprendizaje
cooperativo (11). En lo relativo a qué aspectos deben evaluarse en el aprendizaje
cooperativo considera fundamental el aprendizaje alcanzado por el alumno, siendo este
el fin ultimo del docente cuando aplica esta metodologia (12 y 13). A su vez, considera
necesario también evaluar el proceso, en relacion a dos aspectos: como se ha contribuido
al buen funcionamiento del grupo y a los aprendizaje de otros comparieros y comparieras
(12 y 14).

En relacion a los procedimientos, 2 considera que debe haber procesos de
autoevaluacion, coevaluacion intragrupal, heteroevaluacion y procesos de evaluacion
compartida y dialogada (15). Afiade que los procesos de autoevaluacion deben
complementarse con los de coevaluacion, en el sentido que serviran a los alumnos para
contrastar sus opiniones y percepciones sobre si mismo con las de sus compafieros (16).
También, 2 matiza que los procesos de heteroevaluacion son los que menos presencia
han de tener, ya que el elevado nimero de alumnos que tiene por grupo clase le impide
tener una percepcion continua y consistente del trabajo que desarrollan todos sus alumnos
(17). En lo que se refiere a los instrumentos, sefiala que utilizan escalas descriptivas y
escalas de intervalos (18).

2 menciona la necesidad como docente cuando aplica el aprendizaje cooperativo
en Educacion Fisica de conseguir un equilibrio entre los tiempos de participacion motriz
y los de aquellas otras actividades en los que no la hay, aspecto, como comentaba
anteriormente, es importante de cara a la motivacion del alumnado. Ademaés, 2 sefala
que la clase de Educacion Fisica es la Gnica en la que se aprende a traves del movimiento,

ya que la finalidad ultima de la asignatura es la adquisicién de la competencia motriz. Es
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por ello, que considera que en los tiempos dedicados a la evaluacién el docente también
debe tener presente este aspecto, favoreciendo que el proceso se lleve a cabo de una
manera agil (19 y 20). En funcion de la unidad didactica la frecuencia en la que se aplican
los procesos evaluativos serd diferente. Asi, en unidades didacticas estructuradas de
manera cooperativa en su totalidad los procesos de evaluacion los llevan a cabo
diariamente (20). Sin embargo, en otras unidades didacticas, donde se incluyen técnicas
cooperativas durante un periodo de la misma, estos procesos de evaluacion los aplican

con menos frecuencia (21).

(11) Pero la evaluacion es fundamental en el proceso de cooperacion. En realidad en
cualquier proceso educativo, pero lo es en buena medida también en contextos cooperativos.

(12) Creo que es necesaria la evaluacion de los aprendizajes, y como te sefialaba, la
evaluacion del propio proceso cooperativo en dos direcciones: contribucion a una buena
dinamica de grupo y contribucién al aprendizaje de nuestros compafieros y compafieras.

(13) En relacién con el qué evaluar, es obvio evaluar los aprendizajes en dltima instancia
es relevante. Trabajamos para aprender, y trabajamos con nuestros compafieros y compafieras
para que aprendan.

(14) Pero, es preciso evaluar el propio proceso, la propia dindmica de grupo, y la
contribucion de cada uno de los componentes del equipo de aprendizaje sobre la contribucion
de en qué medida han hecho lo suficiente para que el grupo funcionase bien. En ese sentido,
evaluamos ta contribucién a la dindmica de grupo. Y en que medida también, he ayudado a
aprender. Esa parte es importante.

(15) Respecto al como evaluar, yo te comentaba sigo pensando en procedimientos de
autoevaluacion y coevaluacion. Ha de haber heteroevaluacion y evaluacién compartida y
dialogada en relacion con los procesos.

(16) Es fundamental que incorporemos autoevaluacion, es fundamental que haya
coevaluacion, y que en relacion con el proceso haya evaluacion compartida y dialogada (...)
Es necesario el complemento de la coevaluacion, la vision que nos aporta un compafiero o una
compafiera.

(17) En todo esta marco creo que ha de tener menos peso la heteroevaluacién por parte del
maestro o la maestra. Por ejemplo, a veces estas en la cancha con 25 nifios y nifias y tu observas
en momentos concretos acciones concretas, pero no tienes una visién de un continuo de cada
nifio o de cada nifio. Tienes una muestra de momentos, pero no tienen una referencia

longitudinal a lo largo de la clase de como ha ido el proceso de cada nifio o cada nifia.
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(18) Instrumentos, casi siempre lo que utilizamos son escalas: escalas de intervalos, escalas

descriptivas.

(19) A ver, hay una parte que a mi me parece fundamental, y es la del equilibrio de los
tiempos. En Gltima instancia, tratamos de promover la adquisicion de la competencia motriz.
Es la Unica clase en la que los nifios y nifias pueden aprender en, y a través del movimiento.
Entonces, tiene que ver un equilibrio y ha de traducirse en mayor motivacién. Es decir, no
podemos pasar la clase leyendo claves, realizando accién motriz mientras otra persona nos
observa y convirtiendo la clase en un contexto en el que al final hemos dedicado muy poco
tiempo a la accidn motriz dotada de significado. Y a eso, si le sumamaos que al final de la sesién
tenemos que dedicar mucho tiempo a la evaluacion...esa parte ha de ser agil.

(20) Nosotros asi lo haciamos, en este ejemplo que te pongo, que es un ejemplo muy
concreto en la unidad didactica estructurada de forma cooperativa. Aqui al final de la clase si
habia un momento, pero era agil.

(21)En otras unidades didacticas en las que solo incluyes un episodio de aprendizaje
cooperativo, que se repite en tres o cuatro sesiones, el proceso de evaluacion solo se realiza en
dos momentos, en mitad y al final. Te puse antes un ejemplo, pero en la unidad didactica de
iniciacién al patinaje, Ensefianza Reciproca para ensefiar a realizar los giros. Lo que hacemos
es dedicar quince minutos, veinte minutos en una sesion. Y eso lo repetimos en tres o cuatro
sesiones seguidas. Que en la segunda sesion nos cuestionemos para mejorar, y al final de la

cuarta evaluemos esta bien, pero hemos de jugar también con los tiempos de clase.

5.1.1.3 RESULTADOS EXPERTO 3

Experto Género Perfil Académico Perfil profesional

Maestro Educacién Fisica en
Primaria.
Profesor Asociado de universidad
en Facultad de Educacion

3 Masculino Doctor en Educacion Fisica

Tabla 35. Resumen descripcion experto 3.

Obijetivo 1: Describir las principales dificultades que pueden surgir al

aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.
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3 establece que las dificultades que se encuentran los docentes al aplicar la

metodologia de aprendizaje cooperativo van fundamentalmente asociados a las

caracteristicas de los estudiantes. En esa linea, establece que hay nifios y nifias que

presentan unas caracteristicas poco cooperativas (1). A esta falta de l6gica cooperativa en

algunos estudiantes, se le suma la ausencia de ciertas habilidades sociales necesarias para

compartir el trabajo y aprendizaje con sus compaferos. El problema reside cuando el

docente no tiene en cuenta esta situacion y plantea situaciones de trabajo en grupo donde

deben manifestarse estas habilidades para el buen funcionamiento del mismo, y ain no

las han aprendido (2 y 3). Relacionado también con el docente, 3 sefiala que en ocasiones

la formacion que este tiene es demasiado teorica, lo que a veces se traduce en un

desconocimiento de estrategias que le ayuden a implementarlo de manera eficaz y a

resolver los problemas que vayan surgiendo (4).

(1) Bésicamente los problemas vienen derivados por situaciones personales. Hay nifios
gue tienen determinadas caracteristicas que no son muy cooperativos precisamente, y eso lo
tienen que aprender.

(2) Y también por cuestiones de habilidades sociales. Hay veces que los nifios quieren
hacer, saben lo que tienen que hacer, pero no saben coémo hacerlo. Aunque intentan hacerlo, no
les sale. TU pones a un grupo de cinco a trabajar y a tomar acuerdos, pero no les puedes decir,
ahi te dejo esto. Esos son los principales problemas.

(3) Yo mi planteamiento es que el problema con el aprendizaje cooperativo, los problemas
que suceden con el aprendizaje cooperativo es porque muchas veces les damos por supuesto
habilidades, o estrategias, o destrezas que los nifios no tienen. Planteamos la actividad, he visto
en un libro que esto sale pues yo lo pongo.

(4) Eso puede ser un elemento fundamental, eso y que muchas veces la formacién que
tiene es una formacion teérica. Es decir, yo leo un articulo y el articulo es teérico, pero el
profesor necesita entender que es el aprendizaje cooperativo, que es eso, pero necesita

estrategias que le resuelvan los problemas que le pueden ir surgiendo.

Objetivo _2: Describir estrategias didacticas de implementacion del

aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica que permitan prevenir, minimizar o

afrontar las dificultades que puedan surgir.
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En cuanto a las soluciones a los problemas que van surgiendo en la aplicacion del
aprendizaje cooperativo 3 considera que el docente, previo a la aplicacion del aprendizaje
cooperativo como metodologia educativa, debe preparar a los estudiantes para ello.
Fundamentalmente esta preparacion va a encaminada en dos direcciones: la creacion de
un clima mas cooperativo en el aula y al desarrollo de habilidades sociales fundamentales

como el respeto y la empatia (5).

Paraello 3, haciendo referencia a su experiencia, explica como inicialmente aplica
diferentes estrategias que generan conflicto cognitivo en los estudiantes (6). Estos se
consiguen a través de actividades motrices en las que posteriormente se realizan procesos
de reflexion sobre las conductas que se han manifestado en las mismas. En estos procesos
se relacionan las conductas que se han manifestado en la actividad, con los sentimientos

que han generado en los alumnos y alumnas (7, 8 y 9).

Las conclusiones extraidas se aplican en nuevas estrategias de ensefianza-
aprendizaje. A través de ellas 3, junto con sus alumnos, consensua las normas de clase, y
establece una serie de normas basicas encaminadas a crear un clima de respeto y ayuda
en el grupo (10 y 11). Al mismo tiempo va incluyendo estrategias destinadas a trabajar
habilidades sociales que considera importantes para la cooperacion, con independencia

del contenido que se esté trabajando (12).

De esta manera 3 considera que antes de utilizar el aprendizaje cooperativo como
metodologia para el aprendizaje de contenidos curriculares, se deben ir aplicando
diferentes fases. Como veiamos anteriormente, estas inicialmente se relacionan con la
creacion de una logica cooperativa en el grupo y el desarrollo de habilidades sociales.
Esto llevara al estudiante a entender la I6gica de la cooperacion, y posteriormente poder
aplicarla en diferentes actividades de caracter cooperativo, como el juego cooperativo,
antes de hacerlo en situaciones cooperativas mas complejas (13). En relacion a las fases
de aplicacion, 3 considera que estas no son cerradas y que van a estar determinadas por

las necesidades, en términos de cooperacion, del grupo (14).
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3 sefiala que los procesos de evaluacion formativa inciden en el desarrollo de
habilidades sociales (15). Segun 3 estos procesos dan informacion muy concreta al
alumno, y por ello le ayudan a ser consciente de aquellos aspectos que puede mejorar en
relacion al ambito social (16 y 17). En esta linea, sefiala que los procedimientos y los
instrumentos de evaluacion lo que hacen es definir conductas, ayudando de esta manera
al docente junto a su alumnado a reflexionar y dialogar sobre aspectos mucho maés

concretos y observables (18 y 19).

Por altimo, en relacién a la formacién del docente hace referencia a la necesidad

de que la que este reciba tenga una vinculacion entre la teoria y la practica (20)

(5) Desde mi punto de vista, antes de meternos con aprendizaje cooperativo deberiamos
hacer otras cosas que van encaminadas a que el nifio tenga esas habilidades sociales, o tenga
empatia hacia los demas, o0 aunque no tenga empatia por lo menos respeto hacia los demas. Y
eso minimiza muchisimo los problemas.

(6) Cuando yo empiezo a hacer aprendizaje cooperativo (---) previamente han hecho juego
cooperativo, previamente hemos intervenido mediante una serie de acciones que provocan
conflicto. O sea, genero yo los conflictos, para regular esos conflictos.

Al empezar también, promover una légica de la cooperacion, entender esa ldgica de la
cooperacion.

(7) Pues los conflictos, yo utilizo por ejemplo actividades de estructura compartida. Una
actividad de estructura compartida en Educacion Fisica es una actividad motriz que puede
resolverse de tres maneras diferentes: se puede resolver de forma individual, se puede resolver
de forma cooperativa y se puede resolver de forma competitiva. Entonces, a partir de las
conductas que se han manifestado, que no son muy cooperativas, empezamos a relacionar esas
conductas con lo positivo y lo negativo, con los hechos positivos 0 negativos.

(8) Ese juego genera muchos conflictos, genera conflictos con respecto a esto, como
resolvemos el problema, y qué pasa cuando yo actlio como un nifio yo-yo y me voy y en mi
equipo hay uno que no tiene los recursos suficientes y se queda alli. Y qué le decimos al nifio
que no tiene los recursos y no consigue llegar. Pues empiezan a meterse con él... Todo eso
aflora. Y afloran situaciones que tienen metidas dentro, salen.

(9) Y a partir de esa situacion, el planteamiento que se hace es: a ver, de las tres
posibilidades que tenéis, trabajar individualmente e irte, competir, cuando llega un equipo se
ponen a cantar el campeones campeones porque han llegado los primeros, y cooperar, ¢cual es

la mas efectiva? Es decir, para el grupo no para ti. A lo mejor para ti en este caso concreto
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trabajar individualmente es muy efectivo, para Vicente que esta en tu equipo no es tan efectivo.
Entonces llegan a la conclusion, y sino llegan por lo menos lo dicen, que parece que cooperar
es lo mas efectivo. Y la segunda conclusion es que no saben hacerlo. Entonces a partir de ahi
vamos a empezar a cooperar.

(10) Luego el siguiente paso es plantear digamos una comprension de esa logica de la
cooperacion. Si estamos diciendo que cooperar es lo mas efectivo, vamos a ver que significa
esto, y eso significa basicamente tres pilares. Uno es que nadie puede sentirse mal, otro es que
todos nos preocupamos de todos, y otro es, si necesito ayuda pido ayuda. Porque “Vicentin”
gue se ha quedado ahi en el medio no ha pedido ayuda, porque no piden ayuda, y si puedo
ayudar ayudo.

(11) Entonces a partir de ahi empezamos a analizar que situaciones han vivido en las clases
de Educacién Fisica anteriores, en las cuales alguien se haya podido sentir mal, y a partir e esas
situaciones, de analizar esas situaciones, pues se quejan por ejemplo de que no les gusta que se
rian de ellos cuando hacen algo mal, de que no les gusta que les chinchen cuando el otro equipo
gana, ese tipo de cosas. A partir de esas situaciones empezamos a analizar, 0 empezamos a
consensuar las normas de clase, que estan relacionados con esos tres pilares.

(12) Y se empiezan a trabajar aspectos de habilidades sociales, y todo eso a la vez que se
estan trabajando los contenidos que toquen en ese momento. Puede ser cualquier contenido, eso
es igual. Puedo estar trabajando el bote de baldn, pero al mismo tiempo que trabajo el bote de
balén puedo trabajar una habilidad social como decir algo positivo de la persona.

(13) Yo el planteamiento que tengo es que de una vez por todas se deja de hablar de
aprendizaje cooperativo y se empiece a hablar de pedagogia de la cooperacion o de
coopedagogia. La coopedagogia incluye bastantes mas cosas. Incluye esta fase de conflicto,
incluye la fase de comprension de la I6gica de la cooperaciédn, incluye una fase de aplicacion
ludica de la cooperacion, por ejemplo el juego cooperativo, y luego incluye la aplicacion de la
cooperacidn para aprender un contenido o para alcanzar unos objetivos de tipo curriculares, que
ese es el aprendizaje cooperativo. Y luego iria a la quinta fase que seria la transferencia, es
decir, aplicar eso que hemos aprendido a situaciones en las cuales el profesor no esta delante.

(14) Esas fases no tienen porque ser cerradas. Lo que pasa que si a mi los nifios me estan
planteando problemas con las normas, pues mira, estoy en la fase dos todavia. Aungque esté con
juego cooperativo o incluso introduciendo algunas técnicas de aprendizaje cooperativo mas
basicas muy cercanas al juego como marcador colectivo. De vez en cuando me va a tocar volver
sobre las normas, voy a tener que incidir mas sobre las normas, voy a volver que incidir sobre
la I6gica de la cooperacidn, voy a volver a tener que decir que todos nos preocupamaos por todos,

que nadie puede sentirse mal, que pido ayuda o ayudo... Vuelvo, y vuelvo, y vuelvo y vuelvo.
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(15) Los procesos de evaluacién formativa inciden sobre dos elementos para mi, si
gueremos que incidan ahi: uno sobre el aprendizaje de contenidos académicos, y dos, sobre el
aprendizaje de habilidades sociales. Porque nosotros cuando hacemos un instrumento de
coevaluacion, un instrumento de autoevaluacion, vamos a preguntar sobre aquello que nos
interesa. Dentro de eso que a nosotros nos interesa esta el tema de las habilidades sociales.

(16) Entonces, cuando tG a un nifio constantemente le estas preguntando si has participando
aportando ideas, o al contrario, si has molestado en alglin momento a tus compafieros, y eso es
constante, aunque sea solo de verlo escrito veinte veces ahi dice “bueno, vamos a ver, lo que
tengo que mejorar es esto”.

(17) Cuando ti haces una diana de evaluacién y planteas determinados items, seis items, a
ver cuantos puntos hago en cada uno de los items, y a partir de ahi donde tengo menos puntos,
le estoy diciendo o el nifio se est4 dando cuenta que si yo quiero méas puntos para mi diana tengo
gue mejorar este aspecto, y lo tengo que mejorar de esta manera. Los aspectos pueden ser
motrices, cognitivos, pero también pueden ser sociales. Pueden ser aspectos relacionados con
el contenido que se esta trabajando, pero también pueden ser aspectos relacionados con los
aspectos sociales.

(18) Los instrumentos de evaluacidn y los procesos de evaluacién lo que van a hacer va a
ser definir esas conductas. Es decir, el nifio que se porta mal, se porta mal ¢ me explico? Es que
se porta mal, yo me porto mal, y yo asumo que me porto mal. Es méas, cuando quiero portarme
bien no me sale, porque lo quiero hacer todo bien. Y no es bien, ni mal, es ...vamos a ver...por
ejemplo...;ta podrias no chillar cuando hablas? Algo tan simple como eso. Si tu has evaluado
y has puesto chillar, o has puesto no se qué, o has puesto no se cual, ellos van viendo
determinadas conductas, concreciones de ese bien y de ese mal. Y entonces, si tienen claro esa
concrecion, si pueden actuar sobre eso, y decir esto si lo he conseguido, esto no lo he
conseguido.

(19) Pero pasar de portarse mal a portarse bien, ¢qué es? ;qué es trabajar en equipo? Porque
los nifios les preguntas, ¢qué habéis hecho bien? Trabajar en equipo. ¢y qué es trabajar en
equipo? Cooperar. ¢y qué es cooperar? ¢por qué dices ti que has hecho un buen trabajo en
equipo? Pues porque hemos hablado todos, vale, porque todos hemos aportado ideas, vale,
porque cuando alguien no hablaba le hemos preguntado, vale, porque cuando hemos decidido
una cosa todos nos hemos puesto de acuerdo y hemos dicho vale, a pesar de que no era lo que
uno u otro queria hacer...

(20) Yo plantearia una formacion que vincule la teoria con estrategias practicas.

Objetivo 3: Describir las caracteristicas de los procesos de evaluacion en el
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.
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3 considera a la evaluacion como fundamental en el aprendizaje cooperativo (21),
y en su caso, la lleva a cabo de diferente manera ya sea con reflexiones cuando surgen
ciertas situaciones, reflexiones al final de la sesion, o con la utilizacion de instrumentos
de evaluacion por escrito (22). Considera importantes los procesos de reflexion al final

de la sesion (23).

En relacién a qué evaluar, 3 establece que los procesos de evaluacion inciden en
dos elementos: el aprendizaje de los contenidos y el desarrollo de las habilidades sociales
(15). En relacion al aprendizaje de los contenidos, la evaluacion vendra determinada por
aquellos aspectos que el docente considera importantes en funcién de la unidad didéctica
que esté trabajando, pudiendo relacionarse tanto con elementos técnicos como tacticos
(24). 3 considera interesante evaluar también las conductas de los alumnos en el grupo y
el nivel de ayuda proporcionado (25).

En cuanto a los procesos de evaluacion, ademas de los procesos de reflexion que
menciondbamos anteriormente, establece que la coevaluacion y la autoevaluacion son
fundamentales, matizando que depende de con quién y del momento tendran mas
importancia unos u otros (26). Sefiala también la importancia del Procesamiento grupal,
siendo considerado uno de los componentes esenciales del aprendizaje cooperativo (27).
3 piensa que la informacion que aportan estas autoevaluaciones grupales debe ser
contrastada con la de las autoevaluaciones individuales y las coevaluaciones
intragrupales. Esto es porque en ocasiones, en los procesamientos grupales, la
informacion puede provenir Unicamente del punto de vista de los alumnos con un
“estatus” mayor que imponen su criterio. (28). En cuanto a los instrumentos, 3 ha hecho

referencia al uso de dianas (17) y escalas de intervalos (29).

En relacion a los momentos de la evaluacion, al igual que en la manera de realizar
la evaluacion, 3 no establece una respuesta Unica, teniendo en consideracion otros
factores. Fundamentalmente hace referencia a la viabilidad de la evaluacién. En su caso,
en base a su experiencia, cuando intento revisar diariamente todos los instrumentos de

evaluacion rellenados por todos sus estudiantes, se encontrdé con una carga de trabajo
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demasiado alta. Ademas, considera que cuando los procesos de evaluacion se realizan
diariamente, y se convierten en rutina, puede afectar en la motivacion e implicacion de
los alumnos a la hora de afrontarlos (31). Para evitar ambas situaciones, 3 utiliza la
estrategia de seleccionar diariamente a un alumno de cada grupo de trabajo. Asi, mientras
con el resto del grupo clase realiza los procesos de reflexion grupales, los seleccionados
rellenan los instrumentos de evaluacidn que se hacen por escrito. En el mismo proceso, 3

decide si quiere que los alumnos se evallen a si mismos 0 a sus compafieros (31 y 32).

(21) La evaluacién en el aprendizaje cooperativo es fundamental. Ademas, si es posible
por escrito. Haces verbalizaciones, pero eso tiene que traducirse después.

(22) Yo con nifios pequefios, el planteamiento suelen ser las reflexiones. Entonces, eso lo
haces en todo momento, cuando surge algo. Puede ser al final de la sesion sino es muy
importante, o incluso dejas que el conflicto vaya a mas para luego canalizarlo, y haces un
planteamiento reflexivo al final de la sesion, o a veces, puede ser parando el juego y hacer ese
planteamiento reflexivo. A veces el planteamiento de evaluacién puede ser formular a los
grupos pequefias preguntas que luego tienen que llevar al proceso reflexivo, y otra veces, en al
aprendizaje cooperativo puro y duro el planteamiento es unas hojitas con las cosas que a mi me
interesa evaluar.

(23)Depende de muchas cosas, pero las reflexiones al final de la clase, que son evaluacion,
esas hay que hacerlas. Las reflexiones, que también son evaluacion, cuando td llegas a un grupo
y ante una determinada situacion td planteas una pregunta que no le das respuesta, pues también
son elementos de evaluacion. No les das respuesta. Son ellos los que buscan la respuesta. Tu
orientas, pero tu con la pregunta lo que haces es orientar.

(24) Te vuelvo a repetir, ;qué estds trabajando? Si estas trabajando, por ejemplo, en
habilidades deportivas con un modelo comprensivo, a lo mejor te interesa qué hacia a nivel
técnico del juego. Si estas jugando al béisbol pie si patea 0 no patea, te interesa saber. Aspectos
motrices, pero aspectos tacticos también. Quién se coloca adecuadamente en la pista, quién se
desmarca... ese tipo de cosas.

(25) Luego también me interesa saber quién ha molestado, quién ha ayudado, si tl o la otra
persona ha dicho algo que le ha permitido a otra persona corregir errores...ese tipo de cosas. Y
es0 se puede hacer por escrito, de hecho se hace por escrito.

(26) Pues depende del momento, y depende de con quienes. Los instrumentos de
autoevaluacion y los instrumentos de coevaluacién son fundamentales. Ten en cuenta, que Si

estamos hablando de evaluacion formativa, la evaluacion tiene que servir para aprender.
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(27) Por otro lado hay un componente esencial del aprendizaje cooperativo que es el
procesamiento grupal o autoevaluacion grupal.

(28) Y luego también es importante, si haces autoevaluacion de grupo, cotejes esa
autoevaluacion de grupo con autoevaluaciones individuales o con coevaluaciones individuales.
¢Por qué? Porque si lo haces en grupo al final hay un problema de status, al final hay alguno
que siempre se “lleva el ascua a su sardina”. Entonces esta bien hacerlas para luego cotejar. A
ver, ¢éste cuando ha estado en el grupo que me ha dicho?, pero cuando esta individualmente
;qué me dice? ieste qué me ha dicho? ;este qué me dice?, “tate”, pues el que esta generando
mas estatus o el que esta imponiendo su criterio es este o0 este.

(29) A mi me parece mas interesante agarrar luego las evaluaciones y mirar, por ejemplo si
has hecho una escala de siempre, casi siempre, a veces... A mi no me preocupa tanto si uno ha
puesto a veces Yy el otro ha puesto casi nunca. Lo que me preocupa es que a este todo el mundo
le ha puesto siempre o casi siempre, incluyéndose él, y a este otro todo el mundo le ha puesto
nunca o casi nunca, 0 a veces, 0 casi nunca. Porque significa que este nifio, incluyéndose él,
que a veces hacen lo mismo, entiende que su trabajo en ese aspecto concreto no ha sido tan
bueno como el del resto sus comparieros. Y entonces ti puedes hablar con él para decirle que
han hecho tus compafieros que no has hecho tu.

(30) Al final de la unidad didactica a mi si me gusta hacer una evaluacion por escrito. En
la de desafios, pues yo si recojo algunas hojas por sesion, pero insisto, yo cuando empecé
recogia todos los dias veinticinco hojas, y la conclusion que Ilegué es que cuando eso lo hacias
todos los dias algunos que ya rellenaban por rellenar. Sin embargo, cuando hoy me ha tocado a
mi, mientras los demas estan haciendo la reflexién, te vas a una zona y rellenas esa hojita, y
tardas nada, tardas minuto y medio, pues parece... es mas, pues a ver si me toca a mi. Y te lo
hacen bien. De la otra manera habia de todo. Si lo haces todos los dias llega un momento que
cae un poco en... “otra vez a rellenar esto, otra vez a rellenar lo mismo”.

(31) Yo cuando empece recogia todos los dias veinticinco hojas, y la conclusion que llegué
es que cuando eso lo hacias todos los dias algunos que ya rellenaban por rellenar. Sin embargo,
cuando hoy me ha tocado a mi, mientras los demas estan haciendo la reflexion, te vas a una
zona y rellenas esa hojita, y tardas nada, tardas minuto y medio, pues parece... es mas, pues a
ver si me toca a mi. Y te lo hacen bien. De la otra manera habia de todo. Si lo haces todos los
dias llega un momento que cae un poco en... “otra vez a rellenar esto, otra vez a rellenar lo
mismo .

(32) Entonces, ¢cual es el problema? Que yo no me puedo llevar a casa de una clase
veinticinco hojas de autoevaluacion, pero si hay cuatro grupos, yo me puedo llevar cada dia

uno de cada grupo. O ese dia saco a cinco y hacen autoevaluacion. O saco cinco pero ese dia
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no hacen autoevaluacion, coevallan a otra persona, 0 eso lo uno con unos aspectos del cuaderno
de clase, porque los de sexto tienen cuaderno de clase, y yo les puedo preguntar sobre una

determinada situacion.

5.1.1.4 RESULTADOS EXPERTO 4

Experto Género Perfil Académico Perfil profesional

Licenciado en Ciencias de la  Profesor Educacion Fisica E.S.O

3 Masculino A ctividad Fisica y el Deporte y Bachillerato

Tabla 36. Resumen descripcion experto 4.

Objetivo 1: Describir las principales dificultades que pueden surgir al
aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

En cuanto a las dificultades que se ha encontrado 4 al aplicar el aprendizaje
cooperativo, sefiala que cuando comenzé a aplicar e investigar sobre esta metodologia no
habia demasiadas publicaciones sobre las que basarse o apoyarse. Junto con otros
compafieros, también interesados en el aprendizaje cooperativo, fueron buscando y

creando una base tedrica y materiales de aplicacion (1).

En relacion a los alumnos, 4 sefiala que los alumnos con los que comienza a
trabajar en primero o segundo de la E.S.O (Educacién Secundaria Obligatoria),
habitualmente han tenido experiencias en clase de Educacion Fisica basadas en el deporte.
Por ello, sus referentes son mayoritariamente competitivos. Habitualmente esta l6gica
competitiva en ocasiones genera situaciones en las que unos alumnos recriminan a otros

cuando el grupo no ha conseguido su objetivo (2 y 3).

Para 4 esta l6gica competitiva conlleva dos situaciones problematicas: dificultades
para integrar en los grupos a alumnos o alumnas con mas dificultades motrices; y en
ocasiones, problemas asociados al cumplimiento de las normas de la actividad. En
relacién a la formacion de los grupos, ademas de las habituales situaciones de amistad y

rivalidad, 4 sefiala que puede ocurrir que alumnos con dificultades puedan no ser
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aceptados en ciertos grupos, porque su bajo nivel en algun aspecto pueda perjudicar a la
consecucion de los objetivos del grupo (4). En relacion a las normas, 4 considera que en
situaciones cooperativas pueden darse situaciones en la que el grupo por su afan de
conseguir el objetivo planteado en la actividad, no sintiéndose observados por otros,

encubra el incumplimiento de alguna de las normas establecidas para la misma (5).

(1) Yendo a mi caso particular, cuando yo empecé el principal problema, porque en esto
empezamos con Javier, con Carlos, cuando no se hablaba de cooperacion en Espafa, el primer
problema era que éramos cuatro tontos en esto, tuvimos que ir creando los materiales durante
la practica, porque no existian, teniamos que ir creando un base tedrica y buscando debajo de
las piedras a ver dénde alguien habia hecho algo cooperativo para ver como podiamos trabajar
de esa manera en nuestra area. Eramos el sindrome del naufrago en el islote.

(2) Pues el primero, cuando yo empiezo con los alumnos que cojo nuevos en primero, si
acaso segundo de la ESO, en funcion de si han trabajado con mi compafiero o conmigo los
referentes que traen los alumnos son mayoritariamente competitivos. Les suena mucho el
deporte, todo el mundo sabe lo que es el fatbol, hacer un equipo, ganar, y por supuesto, echarle
la bronca a la persona del equipo que te fastidia el partido y hace que pierdas.

(3) Otros problemas que suelen suceder en algunos grupos es: “Antofiito” falla, y todo el
grupo resulta que no consigue el desafio, no consigue el equilibrio. ;Cudl es la l16gica? Bronca
a “Antofiito”. Es lo mismo que cuando un central en fltbol se mete un gol en propia puerta,
pues en Colombia le pegaron un tiro a un jugador. Aqui se le echa la bronca.

(4) Desde el primer momento de formar los grupos. Porque claro, vamos a suponer que
haya, a parte de las diferentes relaciones de amistad o rivalidad, vamos a suponer, por ejemplo,
gue hay un muchacho con necesidades educativas especiales, es muy torpe, y el grupo que tenga
a ese muchacho va a tener un problema. Sabe que lo va a tener mucho mas dificil para conseguir
la figura, saltar a la comba en grupo, o hacer el desafio que toque. Claro, eso es un problema.

(5) Si, uno que se da por defecto cuando trabajo con Acrosport, con actividades de
equilibrio y demas, se da mucho, es el tema de la trampa. Yo les digo “venga, tenéis que
trabajar y tenéis que conseguir realizar esta figura. O tenéis que inventar figuras” ;Qué pasa
si un alumno no mantiene la posicion adecuada? ¢Qué pasa si un alumno toca el suelo en algin
momento? Por ejemplo, también trabajando con desafios, que nuestro grupo trabaja mucho.
¢ Qué pasa si algin alumno en algiin momento toca el suelo fuera de la colchoneta, comete un
fallo y todo el grupo tiene que volver a comenzar? En una dindmica competitiva estd muy claro,

el equipo de enfrente dice “;Eh! Habéis hecho trampa”...0 “jEh! Fuera de banda...gol para
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nosotros...penalti, o lo que sea”. En una dinamica cooperativa los del grupo pueden decir “Nos
callamos, y de esa manera tiramos para delante, y si el profesor no lo ve hemos conseguido la
actividad”

Objetivo _2: Describir estrategias didacticas de implementacion del
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica que permitan prevenir, minimizar o
afrontar las dificultades que puedan surgir.

Los primeros meses de clase 4 se marca como objetivo prioritario crear un
ambiente cooperativo en clase, donde los alumnos adquieran el sentimiento de equipo
con sus comparieros, donde las ayudas tengan mas presencia que los reproches (6 y 7).
Para ello, como estrategia, reflexiona con sus alumnos sobre lo positivo que es ser
ayudado cuando lo necesitas y los sentimientos que esta situacion genera. Para ello,
plantear actividades muy variadas le va a permitir que todos sus estudiantes pasen por
situaciones en las que se puedan sentir menos competentes, y por ello generar mas
empatia sobre los compafieros que suelen vivir continuamente este tipo de experiencias
en Educacion Fisica (8). De la misma manera, analizando con ellos los sentimientos, trata
de demostrarles que para la consecucion de los objetivos del grupo es mas positivo animar
y ayudar a compafieros que lo necesitan. A partir de aqui, con la practica intenta trabajar

con sus alumnos la empatia (9).

4 considera que, aunque hay docentes que utilizan las reflexiones grupales
diariamente, para él, en base a su experiencia y personalidad, es mejor utilizarlas cuando
surgen situaciones que asi lo requieran (10). También indica que, en ocasiones utiliza
roles en los grupos para conseguir que algunos alumnos participen mas y puedan sentirse

mas integrados en el grupo (11).

Desde su punto de vista, la propia dinamica de la actividad cooperativa aplicada
de manera continua va a generar que los alumnos vayan resolviendo los conflictos que
surjan. 4 considera que la propia actividad va a generar en los alumnos razonamientos
que les llevardn a entender que mostrar conductas cooperativas de ayuda entre

comparieros les va a resultar mas beneficioso (12).
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(6) Y claro, si yo me siento bien cuando me ayudan, y cuando no me recriminan las cosas,
y cuando me ensefian, mi compafiero también se sentira bien. Entonces intentar hacer grupo,
hacer clase, en el objetivo prioritario durante los primeros meses.

(7) Nosotros tenemos que empezar a hablar de una cosa diferente, hablar de equipo, pero
de sumar todos. Nadie pierde, que todos ganan si todos trabajan. Yo intento evitar la palabra
cooperacion, yo intento hablar de equipo, de sumar, y luego en cursos mas avanzados meto la
palabra cooperacion, porque tampoco me interesa que vayan ahi y miren la definicion de
cooperar para ver qué es eso.

(8) A uno le gusta que le ayuden, y si es posible sin tener que pedir ayuda. Entonces,
analizando los sentimientos cuando a ellos les pasa eso, hasta los mejores cambiando mucho de
actividad a principio de curso, si todo el mundo en algin momento se ve en una situacién de
ser torpe, es més facil que empatice y diga “;A4y!, si es que yo también puedo ser torpe, gordito,
gafitas que no le sale nada... [Ay! Yo también puedo ser esta nifia a la que se le da muy mal
esto”. Y claro, si yo me siento bien cuando me ayudan, y cuando no me recriminan las cosas, y
cuando me ensefian, mi compafiero también se sentira bien

(9) Qué vean los sentimientos de los alumnos, y por propio interés, si animan a un
compafiero, si le ensefian, si le ayudan, cuando tengan que depender de ese compafiero o
compafiera su resultado va a ser mejor. Por propio egoismo tienen que solucionar los problemas
de sus compafieros. Y después de convencerles de que por egoismo es mejor que ayuden,
intento que vean en la practica, que ya no solo por egoismo, sino por empatia...;qué te pasa a
ti cuando estas en la misma situacion?

(10) Hay profesores que utilizan muy bien la reflexion grupal siempre al final de todas las
clases, yo lo he utilizado en ciertos momentos pero habitualmente no. Yo prefiero hacer
reflexiones puntuales cuando sale algo, porque es lo que mas se adecta a mi manera de llevar
la clase.

(11) A veces he trabajado con reparto de roles para incidir en que algin alumno intervenga
mas, para que algun alumno esté siempre integrado dentro del grupo, para que uno no acapare
tanto las iniciativas, las decisiones, que no hable tanto en el grupo, pero de manera puntual.

(12) Es un proceso, lleva un tiempo, pero como en algin momento hemos dicho, la propia
dindmica de la actividad cooperativa, con el suficiente tiempo, suele llevar a que la mayoria de
los problemas se solucionen. ¢Por qué? Porque como no hay una urgencia, no hay me meten un
gol y perdemos el partido y es por tu culpa. Como al final, a poco que razonen los muchachos,
se dan cuenta de que les es mas Gtil tener un grupo que se ayuda. La propia actividad, con pocas
reflexiones, con pocos comentarios, la propia actividad ayuda a solucionar la mayor parte de
los conflictos.
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Objetivo 3: Describir las caracteristicas de los procesos de evaluacion en el
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

En relacion a qué evaluar en el aprendizaje cooperativo 4 sefiala que
fundamentalmente lo hace sobre tres aspectos: qué aprende el alumno, su esfuerzo y la
actitud (13, 14 y 15).

Le da mas importancia al esfuerzo de sus estudiantes que incluso a los logros
motores, pues lo considera un aspecto necesario para poder corregir sus propios errores.
Transferido a la vida real, considera que mas importante que una buena capacidad motriz,
es una capacidad de autoanalisis que permita conocer a la persona en que esta fallando
para conseguir sus objetivos (16). Cuando se refiere a actitud, 4 engloba tres aspectos
diferentes: la responsabilidad individual del alumno en el aprendizaje, el cumplimiento
de las normas establecidas y su implicacion relativa a la ayuda prestada a sus comparieros
(15).

En cuanto a los procedimientos e instrumentos de evaluacion, 4 sefiala que la
observacion sistematica en procedimiento que se adapta a su personalidad (13). Realiza
con sus alumnos procesos de evaluacion compartida y dialogada de manera individual
con sus alumnos sobre los aspectos comentados anteriormente, durante varios momentos
del proceso, y también al final. Lleva a cabo también procesos de calificacion dialogada
(17). A partir de ellos, se reflexiona sobre aspectos de mejora (18).

En cuanto a los instrumentos de evaluacién, 4 menciona las producciones de los
alumnos en forma de reflexiones en el cuaderno de los sucedido en clase, ya sea positivo
0 negativo (19). También ha utilizado en alguna ocasion grabaciones en videos, pero no
ha sido un instrumento que le haya agradado demasiado (20). En definitiva, en cuanto a
coémo evaluar, considera que las observaciones sistematicas y los procesos de evaluacion
compartida a través de dialogos con los alumnos han permitido explicitar las conductas
y las habilidades deseables (21).
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En relacion a los momentos de la evaluacién, veiamos anteriormente que 4, a
diferencia de otros docentes, no realiza reflexiones grupales diariamente, sino que estas
aparecen puntualmente cuando ha surgido algo en la sesion que asi lo requiere (10). 4
intenta tener una anotacion en su cuaderno diariamente de sus alumnos sobre el
comportamiento, el esfuerzo o algo especial que pueda haber sucedido (22). Sin embargo,
sefiala que en ocasiones es complicado llevarlo a cabo diariamente, por diferentes
situaciones que vayan surgiendo. Por ello, este registro de notas a veces lo lleva a cabo
cada dos o tres sesiones, dependiendo en gran medida de las caracteristicas del grupo y

la dindmica de la clase (23).

(13) Yo al final, después de ver varias cosas y en funcion de mi personalidad me he quedado
con la observacién sistematica de basicamente tres cosas: qué aprende el alumno, cémo aplica
en clase los conocimientos que tiene que tener, en los exdmenes y en las demas cosas.

(14) La segunda es el esfuerzo en clase, si t0 quieres aprender la Gnica manera tiene que
ser esforzandote. No hay otra. Entonces lo que se evalla es basicamente el esfuerzo, mas que
los logros que haya conseguido el alumno. Méas que logros motores, evalto el esfuerzo. Y el
esfuerzo lleva una cosa también como la correccion de errores: como el averiguar qué esta
pasando, qué tengo que cambiar para dejar de meter la pata.

(15) Y luego esta el tercer gran apartado, que vamos a llamarle actitud. Que es qué estoy
haciendo, qué quiero hacer, tengo una serie de compafieros y tengo que desarrollar una serie de
habilidades porque somos un grupo y tenemos que conseguir sacar el maximo de nuestro grupo.
Entonces légicamente por un lado esta atenerte a una serie de normas, que tienen un sentido
supuestamente, y la segunda, la implicacion y la ayuda al resto de compafieros.

(16)¢Por qué? Porque en la vida pienso que va a ser mas importante analizarte y decir en
que estoy metiendo la pata, que tengo que cambiar para conseguir esto que quiero, que no tener
mucho éxito en una tarea motriz, que puede ser muy importante pero que a lo mejor en la
vida...bueno quiza cierta competencia motriz no te va a dar la vida.

(17) Si, yo normalmente digamos pacto la nota de alguna manera con los alumnos, mas o
menos digamos formativa, intento hablar individualmente con todos los alumnos, en varios
momentos del curso, y luego ya especificamente cuando llega eso de la nota y de la evaluacion.
Entonces intentamos que el alumno me razone y me diga “yo en funcion de mi trabajo, de mi
esfuerzo, de mi comportamiento, de lo que he ayudado, de lo que he aprendido, yo creo que la

nota que merezco, mi opinion es...tal”.
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(18) Y bueno, entonces intentamos pactar qué cosas creen que habria que mejorar mas, y
qué resultados podrian tener esas mejoras si se sucedieran en la nota. Especificar, bueno, a ver,
qué es en lo que fallamos, y entonces deberiamos mejorar sobre todo en tal, tal y tal.

(19) He utilizado algunos trabajos escritos de reflexion de los alumnos, en los que ellos
reflexionan sobre qué ha pasado hoy y por qué ha pasado lo que ha sucedido. Tanto cuando es
algo bueno como cuando es algo malo, o cuando ha habido un cambio clave en el
funcionamiento del grupo.

(20) Alguna, muy rara vez he utilizado video, pero utilizarlo para esto no me ha agradado
mucho.

(21) Basicamente la observacion sistematica y la conversacion con los alumnos que suele
ser bastante conscientes de lo que ellos hacen y de lo que deberian hacer, porque se han
explicitado cuales son las conductas y las habilidades deseables.

(22) No, tengo una ficha para cada alumno con una casilla para cada dia del mes, en funcion
de donde cae la clase, y en esa casilla intento anotar la valoracién, sobre todo de conducta, de
esfuerzo o de cosas especiales que hayan surgido durante la clase.

(23) Yo intento diariamente hacer yo una anotacion de como ha funcionado cada uno de
los alumnos en clase, pero claro, con el tiempo que tenemos, acaba cayendo en los dias que por
lo que sea tienes mas tiempo o los dias que suceden cosas especiales. Vamos a decir, un dia de
cada dos, un dia de cada tres, depende también de los cursos y la dindmica. Hay grupos que te

permiten mas facilidades para anotar.

5.1.2 ANALISIS COMPARATIVO

En este segundo nivel de analisis se ha triangulado la informacién obtenida de
cada uno de los expertos. Para ello se han analizados las diferencias y similitudes de sus
discursos, basados en su conocimiento tedrico sobre el aprendizaje cooperativo, unido a
sus percepciones y visiones surgidas de sus experiencias en la aplicacion de la

metodologia.

Al igual que se realiz6 en el andlisis de los casos de forma individual, la

informacion se va a organizar a partir de los objetivos de la investigacion.

Obijetivo 1: Describir las principales dificultades que pueden surgir al

aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.
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Si reflexionamos sobre la Educacion Fisica y su historia mas reciente, podemos
afirmar que durante décadas ha estado vinculada a un modelo predominantemente
deportivo. La competicion ha sido un elemento fundamental y prioritario. Esto ha
provocado que, en muchas ocasiones, las clases de Educacion Fisica se hayan convertido
en espacios donde el éxito individual ha estado determinado en base a la comparacion
con los demas. Ganar, ser mas rapido, o demostrar un mayor nivel motriz, por ejemplo,
ha supuesto para muchos estudiantes un mayor reconocimiento o status. Incluso, mas
refuerzos por parte del profesor, y, en ocasiones, hasta una mejor calificacidn. Sobre esto,
los expertos 1y 4 coinciden en sefialar que la presencia de una légica competitiva en el
clima del grupo es una de las principales dificultades a las que va a enfrentarse el

profesorado al aplicar el aprendizaje cooperativo.

Con un ambiente de estas caracteristicas, es dificil encontrarse con estudiantes que
manifiesten conductas cooperativas de manera espontanea. Por el contrario, muchos
dirigiran sus esfuerzos Unicamente hacia su propio éxito individual. Cuando en el clima
del aula se caracteriza por la competitivdad, los procesos de trabajo grupales suelen ser
momentos de muchos conflictos y situaciones problematicas que el docente debe regular.
Los mas habituales tienen que ver con culpabilizar a otras personas cuando el grupo no
ha alcanzado el objetivo propuesto, 0 mas grave ain, mostrar rechazo a agruparse con

quienes presentan un menor nivel motriz.

Junto al clima de clase, otro factor clave es el grado de desarrollo de habilidades
interpersonales y de comunicacion de los estudiantes. Se trata de un aspecto que el
docente debe tratar en su planificacion del aprendizaje cooperativo. Se trata de algo
fundamental, pues incluso cuando el alumnado muestra predisposicion a cooperar, la
ausencia de estas habilidades afectard negativamente al funcionamiento de los grupos. Se

trata de un aspecto clave en el que coinciden nuestros expertos 1y 3.

En relacion al docente, se dan algunas situaciones que pueden afectar
negativamente al correcto funcionamiento de los procesos cooperativos. En primer lugar,

su formacion en relacién a la metodologia. Inicialmente, la falta de formacién suele
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traducirse en una confusion terminoldgica. Sin embargo, méas all4 del conocimiento
tedrico, resulta mas relevante que el docente tenga claro como integrar los elementos
fundamentales del aprendizaje cooperativo en las tareas que propone. Como ya se ha
mencionado, la ausencia de algunos de estos elementos fundamentales impide la

aparicion de conductas cooperativas y de responsabilidad en el grupo.

Ademas de la formacion, la experiencia del docente aplicando la metodologia
también es un aspecto que se debe tener en cuenta. Esta guarda una gran relacion con sus
expectativas al aplicar la metodologia. En ocasiones, el docente espera resultados
inmediatos, y éstos no aparecen, provocando desconfianza y desmotivacion hacia el
aprendizaje cooperativo. Por este motivo, es importante que sea consciente del tiempo
necesario que se requiere para crear una condiciones que favorezcan los procesos
cooperativos en el aula. Para ello, las caracteristicas del clima de clase y el nivel de
desarrollo de las habilidades sociales de los estudiantes son los aspectos claves. En la
linea de lo comentado, en las primeras etapas aplicando el aprendizaje cooperativo, el
tiempo de compromiso motriz puede verse afectado. Este es otro de los motivos por el
que muchos docentes expresan sus dudas sobre el aprendizaje cooperativo, creyendo que
se trata de una metodologia Unicamente valida para el trabajo actitudinal, en detrimento

del trabajo y desarrollo de las habilidades motrices.

Objetivo _2: Describir estrategias didacticas de implementacion del
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica que permitan prevenir, minimizar o

afrontar las dificultades que puedan surgir.

Existe un alto consenso entre nuestros expertos sobre la necesidad prioritaria de
generar un clima socio-emocional en el aula que favorezca los procesos cooperativos.
Un clima basado en la conciencia grupal, donde las ayudas entre comparfieros sean mas
habituales que los reproches. Un clima donde las emociones y sentimientos de los demas
estén presentes. Un clima caracterizado por el respeto y la empatia. Para lograr este fin,

cada experto ha sugerido algunas acciones concretas.
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El experto 1 sefiala que la evaluacion ha de ser un medio para el desarrollo de la
I6gica cooperativa. Concretando mas, indica que las reflexiones grupales al finalizar la
sesion contribuyen en gran medida a la aparicion de conductas cooperativas. En ellas, el
docente reconoce publicamente las conductas positivas surgidas durante la sesion. Estas
reflexiones tienen una doble intencion. Por un lado, permiten a otros estudiantes aprender
comportamiento a partir del modelado. Por otro, ayudan a que otros quieran imitarlas
también. En relacion a las conductas negativas, considera mas apropiado tratarlas de
forma individual y privada, y preferiblemente en el momento en el que suceden. También,
en relacion a los procesos de evaluacion, considera que cuando las conductas positivas
tienen repercusion en la claificacion, éstas van a aparecer con mayor frecuencia,

contribuyendo de esta manera a la creacion de un ambiente méas cooperativo.

Para el experto 3, las reflexiones grupales también son un medio para la creacion
de un clima cooperativo. En su caso, propone una reflexion méas profunda, a partir de
situaciones que el docente genera intencionadamente. Estas situaciones suceden en las
actividades de estructuras compartida. Como se expuso en el marco teorico (apartado
3.3.2), se trata de actividades que se pueden de manera individual, competitiva o
coopeativa. La reflexion grupal pretende que el alumno comprenda la relacién entre el
tipo de accion que aplico en la resolucion de la actividad, y el éxito conseguido, tanto a
nivel individual como grupal. EI momento de reflexion genera un conflicto cognitivo en
el alumnado. Por un lado, los estudiantes descubren como algunos comportamientos, que
a priori consideraban irrelevantes, tienen una gran influencia en el éxito de la tarea, propio
y de los demas. Por otro, analizando los sentimientos que sus conductas generan, y las
consecuencias que éstas producen en el clima de clase, se identifican las conductas méas

adecuadas.

Otra de las estrategias a las que hace referenica el experto 3 consiste en consensuar
las normas de clase con el alumnado. Para ello, a partir de procesos de dialogo con el
grupo, se identifican las conductas que suelen generar sentimientos negativos. A partir de

ellas, se establecen las normas que eviten estas conductas.
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El experto 4 propone aplicar actividades con caractersticas muy distintas. Lo que
se pretende es que los estudiantes vivencien situaciones en las que no se sientan
competentes. Al igual que ocurria con las estrategias anteriores, el momento clave es el
proceso de reflexion que sucede después. En los procesos de dialogo los estudiantes
verbalizan sus sentimientos en el desarrollo de la tarea. Con la ayuda del docente, se
buscan las asociaciones entre los sentimientos percibidos, y las conductas de los demés
compafieros en la tarea. De esta manera, ademas de incidir en la empatia, se pretende

identificar las conductas que tienen un efecto positivo en los demas.

. En el siguiente cuadro se muestran las diferentes estrategias o acciones concretas
a las que han hecho referencia nuestros expertos para crear un ambiente cooperativo en

el grupo.

Tabla 37.

Analisis comparativo: resumen Estrategias para la creacion de un ambiente cooperativo.

CREAR LOGICA COOPERATIVA EN EL GRUPO

Aprendizaje por Modelado: reflexiones grupales + refuerzos positivos conductas

cooperativas.

Calificaciones positivas en conductas cooperativas.

Conflicto cognitivo: actividades de estructura compartida + reflexiones grupales

sentimientos.

Consenso normas de clase a partir de reflexiones sobre sentimientos.

Diferentes tipos de actividad + reflexiones grupales sobre sentimientos.

Fuente: elaboracion propia.

Continuando con estrategias para mejorar la eficacia de los procesos cooperativos,
algunos de los expertos han comentado la importancia de implementar la metodologia de
forma progresiva. En esta linea, el experto 2 considera necesario comenzar con grupos

muy reducidos al principio. Sugiere comenzar por situaciones de pareja para la resolucién
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de problemas motrices. Entiende que inicialmente es mas sencillo comenzar con técnicas
cooperativas relacionadas con modelos de produccion, donde las respuestas motrices
pueden ser mas abiertas y variadas, y no deben cefiirse a la reproduccion de gestos
técnicos especificos. Por su parte, el experto 3 menciona diferentes fases para ir
implementando progresivamente la metodologia. Mas concretamente, sefiala que el
alumnado debe entender la logica de la cooperacion antes de aplicarla. Para ello, el
alumnado debe conocer las caracteristicas de un ambiente cooperativo. Esto implica que
el alumno comprenda y experimente un clima cooperativo, donde el bienestar emocional
de cada uno es fundamental. Un clima existe una preocupacion por los demas, y donde
resulta natural solicitar y dar ayuda. Posteriormente, en la fase de aplicacion, se progresa
desde técnicas sencillas en las que la cooperaciéon se lleva a cabo en situaciones ludicas,

a técnicas mas complejas dirigidas al aprendizaje de contenidos curriculares.

Tabla 38.
Analisis comparativo: resumen estrategias de implementacion progresiva del

aprendizaje cooperativo.

IMPLEMENTACION PROGRESIVA

Grupos reducidos inicialmente (parejas).

De situaciones de produccion a situaciones de reproduccién.

Entender la Idgica de la cooperacion antes de aplicarla.

De situaciones cooperativas méas sencillas (juego cooperativo o estructuras sencillas) a

situaciones mas complejas (objetivo aprendizaje).

Fuente: elaboracion propia.

Otro de los aspectos claves al que se hizo referencia en el apartado anterior es el
desarrollo de habilidades interpersonales y comunicativas. Para el experto 2 los
procesos de evaluacion compartida son un medio para hacer al alumnado participe en la

busqueda de soluciones a los conflictos que surgen en los grupos. De esta manera, los
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procesos evaluacion grupales realizados conjuntamente con el docente, permiten a los
estudiantes reforzar lo que esta funcionando en el grupo, y buscar soluciones conjuntas a
los conflictos surgidos. Para el experto 4, estas conversaciones grupales también son un

medio para afrontar los conflictos surgidos.

Por su parte, el experto 3 considera los procesos de evaluacion formativa y
compartida como un medio para el desarrollo de habilidades necesarias para la
cooperacion. En este sentido, sefiala que estos procesos de evaluacion van a permitir al
alumno tener una informacién mas concreta sobre aquello que debe mejorar a nivel social.
Ademas, en los procedimientos e instrumentos de evaluacion que se utilicen para este fin,
el docente va a tener que definir las conductas que se esperan del alumnado. Cuando estas
conductas son mas concretas y observables, resulta mucho mas sencillo llevar a cabo los

procesos de didlogo y reflexion entre el docente y los alumnos.

Tabla 39.
Analisis comparativo: resumen estrategias para el desarrollo de habilidades sociales.

PROCESOS DE EVALUACION FORMATIVA PARA EL DESRROLLO DE
HABILIDADES SOCIALES Y RESOLUCION DE PROBLEMAS

Evaluacion compartida a través de reflexiones grupales sobre el funcionamiento de los grupos

y los problemas surgidos.
Procesos de evaluacion formativa para el desarrollo de habilidades sociales.

Concrecion conductas sociales esperadas en procedimientos e instrumentos de evaluacién.

Fuente: elaboracion propia.

Objetivo 3: Describir las caracteristicas de los procesos de evaluacién en el

aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

A través de la informacion extraida de nuestros expertos, en este apartado tratamos
de establecer un modelo de evaluacion general para el aprendizaje cooperativo. Para ello,

trataremos de organizar la informacion extraida en relacion a qué aspectos consideran
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nuestros expertos deben evaluarse cuando se aplica la metodologia de aprendizaje
cooperativo, qué procedimientos e instrumentos consideran méas adecuados o aplicables,
y en qué momentos del procesos de ensefianza-aprendizaje resulta mas eficaz o sustancial
Ilevar a cabo los procesos de evaluacion. Como ya veiamos anteriormente, los procesos
de evaluacion con carécter formativo son fundamentales para nuestros expertos, pues
los consideran como medios para la creacion de un ambiente cooperativo, el desarrollo
de las habilidades interpersonales necesarias para la cooperacion, y la resolucion de los

problemas o conflictos surgidos en los grupos, o en el grupo clase en general.

En lo relativo a qué evaluar, en su discurso nuestros expertos mencionan la
necesidad de evaluar la propia dinamica de los grupos de aprendizaje. Veiamos
anteriormente que los procesos de reflexion grupal del docente con sus estudiantes, son
una manera de evaluar el funcionamiento de los grupos o del grupo clase en general,
ademas de una estrategia para tratar propiciar la aparicion de aquellas conductas deseadas
para la cooperacion, y un medio para buscar soluciones de manera conjunta a los

problemas que puedan surgir.

Nos recuerdan los expertos 2, 3 'y 4 que el fin Gltimo de aplicar una metodologia
cooperativa es el aprendizaje de los estudiantes. Por tanto, coinciden en sefialar que es
imprescindible evaluar el aprendizaje alcanzado por cada uno de ellos. Los elementos a
evaluar vendran determinados por los contenidos que se estén trabajando la unidad
didactica correspondiente, y sera el docente quién decida cuales son los mas relevantes

para ser evaluados.

Ademas del aprendizaje de los contenidos, los cuatro expertos coinciden en
sefialar la importancia de evaluar las conductas. Cada uno en su discurso se ha referido
a la conducta de una forma concreta. El experto 1 se refiere a la conducta en relacion al
comportamiento que el alumno manifiesta durante el trabajo, junto a su nivel de
participacion. El experto 2 sefiala que es necesario la evaluacion del grado de
contribucion de cada alumno a la dindmica de su grupo, y en qué medida sus acciones y

comportamiento favorecen su buen funcionamiento del mismo. Para el experto 3 resulta
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importante conocer a través de los procesos de evaluacion quienes han manifestado
conductas disruptivas que puedan perjudicar al resto. Por su parte, el experto 4 se refiere
al cumplimiento de las normas y al grado implicacion del estudiante como aspectos

evaluables en relacion a la conducta.

Tambieén, coinciden los expertos 1, 2 y 3 en que otro aspecto que debe ser evaluado
cuando se aplica el aprendizaje cooperativo es el nivel de ayuda proporcionado por los
estudiantes. En relacion a ello, consideran relevante evaluar si los alumnos estan
proporcionando ayudas a otros compafieros, si estdn ayudan a corregir los errores que

puedan cometer, y en definitiva, si se esta contribuyendo al aprendizaje de otros.

Sefiala el experto 1 que en los procesos de evaluacién en el aprendizaje
cooperativo deben tenerse en cuenta los cinco elementos esenciales que lo componen
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999a,1999b). Sin embargo, aclara que para €l resultan
méas fundamentales dos de ellos: las habilidades interpersonales y la responsabilidad
individual. En relacion a las habilidades interpersonales, nuestro experto 3 también
considera fundamental su evaluacion cuando se aplica el aprendizaje cooperativo.
Ademas, como veiamos en el punto anterior, para el experto 3 el desarrollo de una serie
de habilidades interpersonales es un factor fundamental para que los estudiantes puedan
afrontar la cooperacién con garantias de éxito. Para ello, considera que los procesos de
evaluacion formativa son un medio para el desarrollo de estas habilidades, pues el docente
va a poder concretar en los procedimientos e instrumentos de evaluacién las conductas
que espera de sus alumnos. En cuanto a al responsabilidad individual se refiere a la
realizacion de la tarea encomendada, y su contribucidon a la consecucion de los objetivos
grupales. Por altimo, relacionado con esto, el experto 4 considera que es esfuerzo es otro
elemento que debe ser evaluado, e incluso le otorga mas importancia que al logro motriz.
Considera que es fundamental el esfuerzo del alumno, si este quiere aprender, mejorar y

corregir SuUS errores.
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Tabla 40.

Analisis comparativo: resumen Aspectos a evaluar.

ASPECTOS A EVALUAR

Funcionamiento/Dindmica de los grupos.

Aprendizajes alcanzados.

Conducta: comportamiento, participacidn, contribucion al buen funcionamiento del grupo,

conductas disruptivas, cumplimiento de las normas, implicacion.

Nivel de ayuda.

Responsabilidad individual (trabajo realizado).

Habilidades interpersonales.

Esfuerzo.

Fuente: elaboracion propia.

En relacion al cdmo evaluar hemos analizado la informacion organizandola en dos
apartados. Por un lado, nos hemos centrado en los procesos de evaluacion a los que han

hecho referencia los expertos, y por otro lado en los instrumentos.

En cuanto a los procedimientos de evaluacion, la heteroevaluacion adquiere un
protagonismo significativamente menor que otros procedimientos que implican al
alumnado en el proceso evaluativo. En este sentido, sefiala el experto 2 que debido al gran
namero de estudiantes que suele tener en cada grupo clase, le resulta complicado tener
una percepcion continua y consistente del trabajo que desarrollan todos y cada uno de los

estudiantes.
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Cuando se aplica el aprendizaje cooperativo es mas idéneo aplicar otros
procedimientos de evaluacion en los que el alumnado participa en el proceso, como son
las autoevaluaciones, las coevaluaciones intra-grupales y el procesamiento grupal o
autoevaluacion grupal. Consideran que son procedimientos que se relacionan entre si, y
que ademas se complementan, de manera que es adecuado que se utilicen mas de uno, y
de manera conjunta. Para el experto 1 la autoevaluacion es un procedimiento fundamental
en el aprendizaje cooperativo, Yy debe ser un paso previo a la coevaluacion intra-grupal.
Una vez que el alumno va adquiriendo experiencia y dominio en los procesos de
autoevaluacion, y es capaz de realizar valoraciones honestas sobre si mismo, estara
preparado para llevar a cabo procesos de coevaluacion, y valorar a otras personas. Para
el experto 2 las autoevaluaciones y las coevaluaciones intra-grupales se complementan
entre si, pues permiten contrastar las opiniones y percepciones que uno tiene sobre si
mismo, con las de sus compafieros de grupo. Apunta lo mismo el experto 3, cuando sefiala
que en ocasiones en los procesos de procesamiento grupal son algunos estudiantes,
quienes por su status en el grupo, adquieren mayor protagonismo en el proceso, en
detrimento de la participacién de otros. Por este motivo, considera necesario contrastar
esta informacién de caracter grupal, con las valoraciones realizadas de manera individual

en las autoevaluaciones y coevaluaciones.

Hacen nuestros expertos referencia también a la eficacia e idoneidad de los
procesos de evaluacion compartida en el aprendizaje cooperativo. Estos procesos se
Ilevan a cabo a través de dialogos entre el docente y los estudiantes sobre su evolucion en
el aprendizaje, y sobre otros aspectos relacionados sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje que se dan en los grupos o en el grupo clase en general. Como ya veiamos,
para el experto 1 las reflexiones grupales al finalizar la sesion contribuyen a corregir
algunas conductas, y a favorecer la aparicion de las conductas deseadas. El experto 2
utiliza estos procesos de reflexion entre el docente y el grupo para buscar soluciones
conjuntas a aquellos problemas que puedan surgir. El experto 3 considera fundamentales
estos procesos de reflexion al finalizar la sesion, o cuando surge alguna situacion que
deba ser tratada durante la realizacion de las tareas. En ocasiones las realiza de manera

verbal, pero en otras por escrito. A veces plantea a los alumnos preguntas que deben
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contestar con el objetivo de generar procesos de reflexion sobre situaciones que han
ocurrido en la sesion. El experto 4, lleva a cabo diversas conversaciones con sus
estudiantes de manera individual a lo largo del trimestre, sobre aspectos relacionados con
el comportamiento, esfuerzo, nivel de ayuda y grado de aprendizaje. Cuando llega el
momento de la calificacion a través de estos dialogos lleva a cabo procesos de calificacion
compartida. Recordemos aqui el experto 4 imparte docencia en la etapa secundaria,

mientras que nuestros expertos 2 y 3 lo hacen en la etapa primaria.

En cuanto a los instrumentos de evaluacion, nuestros expertos hacen referencia a
diferentes tipos de escalas descriptivas, es decir, instrumentos de evaluacién donde se
describe de la manera mas detallada posible las caracteristicas que pueden tener las
producciones de los alumnos, las posibles conductas, o las posibles respuestas a una
pregunta o a una actividad de aprendizaje (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Dentro
de las escalas descriptivas no coinciden los expertos en determinar si existen
instrumentos que deban ser considerados méas adecuados que otros para el aprendizaje
cooperativo, sino que entendemos que se tendran en cuenta otros aspectos para determinar
la utilizacién de uno u otro, como pueden ser la edad de los estudiantes, su experiencia
en uso de los instrumentos, el elemento a evaluar, etc. El experto 1 considera la ribrica
como un instrumento idéneo, ya que en su opinion ofrece una informacion muy concreta
de aquello que se quiere evaluar. Los expertos 2 y 3 hacen referencia también a las escalas
de intervalos. El experto 3 comenta que en ocasiones utiliza la diana de evaluacion,

dentro de las escalas gréaficas (Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).
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Tabla 41.

Analisis comparativo: resumen procedimienots e instrumentos de evaluacion.

.COMO EVALUAR?

Procedimientos: Instrumentos:
Autoevaluacién Escalas descriptivas: rubricas, escalas de
., intervalos, dianas de evaluacion.
Coevaluacion Grupal

Procesamiento grupal

Evaluacién compartida y dialogada (procesos
de dialogo y reflexion docente-alumnado)

Fuente: elaboracion propia

Por ultimo, en lo relativo a cuando deben llevarse a cabo los procesos de
evaluacion en el aprendizaje cooperativo, nuestros expertos tienen opiniones diferentes.
El experto 1 considera que debe ser un proceso que debe realizarse diariamente, y que sea
considerado por los estudiantes como una actividad méas dentro de la sesién. Por su parte,
el experto 2 considera que el docente debe asegurar un equilibrio entre aquellas
actividades en las que se da una participacién motriz y en las que no. Tras su experiencia
considera que la evaluacion debe ser un proceso &gil, pues la finalidad ultima de la
asignatura es el desarrollo de la competencia motriz del alumnado, y para ello el
movimiento es fundamental. Aun asi, sostiene que cuando lleva a cabo unidades
didacticas que se ha estructurado en su totalidad de manera cooperativa, los procesos de
evaluacion han ser diarios. Para nuestro experto 3, el docente ha de tener en cuenta el
principio de viabilidad al planificar y afrontar los procesos de evaluacion. Considera,
ademas, que cuando los procesos se llevan a cabo de manera diaria, pueden convertirse
para los alumnos en rutinarios, y afectar de esa manera a su motivacion e implicacion al
llevarlos a cabo. Para solucionar este posible inconveniente propone que cuando el
proceso de evaluacion sea diario, este no implique a todos los alumnos. De esa manera el
volumen de informacion a analizar por el docente es menor, y los alumnos lo afrontaran

con mayor interés. Para el experto 4, las caracteristicas del grupo y la propia dinamica de
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la clase son factores determinantes para decidir en que momentos han de llevarse a cabo

los procesos de evaluacion.

5.1.3 CONCLUSIONES ENTREVISTAS EXPERTOS

“En lugar de tratar de demostrar la supuesta eficacia de determinadas
estrategias de aprendizaje cooperativo, es necesario describir y comprender las
dificultades para su implantacion en la practica educativa, desde la perspectiva
de los actores, es decir, de qué saben, qué piensan y qué hacen realmente los

profesores en el aula” (Montanero y Tabares, 2020, p. 360)

5.1.3.1 OBJETIVO 1

Implementar el aprendizaje cooperativo es un proceso que va mas alla del simple
hecho de conocer y aplicar una serie de técnicas cooperativas. No es una tarea tan simple,
incluso a pesar de que en ellas se aseguren sus elementos fundamentales. Si asi fuera,
bastaria con conocer una variedad de técnicas, y seleccionar las mas adecuadas, en
funcién del contenido que se desea trabajar. Sin embargo, esto no resulta suficiente para

aplicar el aprendizaje cooperativo con garantias de éxito.

Aqui surge la primera cuestion, ¢ Cual es el significado de éxito en la cooperacion?
Para nuestra investigacion, centrada en el docente, el éxito se relaciona fundamentalmente
con la aparicion de conductas cooperativas del alumnado en los procesos de ensefianza
propuestos, de tal manera que se den verdaderas situaciones de aprendizaje a través de
las interacciones entre ellos. El éxito, tiene que ver también, con el clima generado en el
grupo, y con el grado en que sus caracteristicas favorecen estas interacciones. Por todo
ello, simplemente conocer y aplicar estructuras cooperativas resulta un proceso
demasiado simplificado de lo que realmente significa implementar el aprendizaje
cooperativo. Las estructuras en si mismas representan un eslabén maés de la cadena, que

comienza, incluso, antes de aplicar la metodologia.

Cuando disefidbamos la investigacion, esperdbamos encontrar una serie de

situaciones problematicas asociadas a lo que acontece en los trabajos en grupo. Sin

227



Raul Martinez Benito

embargo, nos hemos percatado de que la mayoria de los problemas que suceden estan
mas relacionados con una serie de condiciones iniciales previas a la misma. Se trata de
factores personales y contextuales que tienen que ver con el alumnado y con el docente.
En relacion al primero, la logica imperante en el grupo y el grado de desarrollo de
habilidades interpersonales y comunicativas en los alumnos, afectaran directamente a la
eficacia de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En relacion al docente, su nivel de
conocimiento y formacion en la cooperacion, junto a su experiencia en la misma, son
factores que influirdn en su éxito. Por lo tanto, previa a la aplicacién de las diferentes

estructuras cooperativas se debe trabajar sobre las condiciones iniciales.

Figura 6.

Condiciones iniciales para la implementacion del aprendizaje cooperativo.

[ ]
]
:i;a. Légica imperante en el grupo.
L]
A( Habilidades interpersonales y comunicativas del
alumnado.
- Formacion y experiencia del docente en Aprendizaje

Cooperativo.

Fuente: elaboracion propia.

Por todo ello, su implementacion conlleva una serie de acciones que afectan a
diferentes elementos y momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje. En primer lugar,
en relacion al contexto, es necesario aplicar una serie de estrategias didacticas que
contribuyan a generar un ambiente que favorezca la cooperacion. En segundo lugar, en
lo referente al alumnado, se deben desarrollar las habilidades interpersonales y
comunicativas necesarias para la cooperacion. Para ello, el docente debe planificar las
estrategias y herramientas que le van a permitir trabajarlas y evaluarlas. En tercer lugar,
se debe seleccionar las técnicas adecuadas, teniendo en cuenta entre otros aspectos, la
experiencia del alumnado en contextos cooperativos. En cuarto lugar, la evaluacion sera

un elemento clave en todo el proceso, que se inter-relaciona con el resto de los elementos.
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Cuando la evaluacion adquiere un caréacter formativo y compartido, con la finalidad de
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, tiene una gran influencia directa en el
resto de los elementos mencionados. Por lo tanto, los procesos de evaluacion formativa y
compartida se convierten en potentes estrategias didacticas, con una gran incidencia en el

éxito de la metodologia, que han de ser adecuadamente planificadas.

Figura 7.
Acciones asociadas a la implementacion del aprendizaje cooperativo.

¢ Desarrollo de
habilidades
interpersonales

e Creaccion
légica
cooperativa

HABILIDADES
SOCIALES

ESTRUCTURAS
COOPERATIVAS

¢ Planificacion de
los procesos de
evaluacion
formativa

¢ Seleccion
adecuada de
técnicas

Fuente: elaboracion propia.

En relacion al docente, su formacion y experiencia pueden ser también factores
limitantes a la hora de aplicar la metodologia con eficacia. En cuanto a la formacion, es
necesario que identifique con claridad los elementos fundamentales del aprendizaje
cooperativo. Esto le va a permitir plantear procesos de ensefianza-aprendizaje donde se
asegure la existencia de una interdependencia positiva de objetivos, asociada a un
aumento de la responsabilidad individual de los participantes. Si en la forma de
estructurar las tareas no se aseguran al menos estos dos elementos, sera complicado que
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los alumnos manifiesten las conductas cooperativas deseadas. En cuanto al segundo
aspecto, los docentes que acumulan mas experiencia en la metodologia cooperativa, son
conscientes de la dificultad de obtener resultados inmediatos, sobre todo en grupos en los
cuales no se dan las condiciones iniciales necesarias. También, son conscientes de que
alumnos con poca experiencia necesitan mas tiempo para adaptarse a los nuevos métodos
de trabajo, lo que suele afectar al tiempo de practica motriz. Por todo ello, si el docente
conoce estas situaciones, sus expectativas se ajustaran mas a la realidad, lo que permitira
plantear un proceso de implementacion mas adecuado. De lo contrario, puede encontrarse
con una situacion muy alejada de que esperaba con la metodologia cooperativa,

aumentando su frustracion y desconfianza hacia la misma.

5.1.3.2 OBJETIVO 2

Una vez que tenemos vision general de lo que implica implantar la metodologia
cooperativa, a continuacion, se va a profundizar en las diferentes acciones que el docente

ha de realizar. Han sido divididas en cuatro acciones:

- Creacion de una logica cooperativa.
- Desarrollo de las habilidades interpersonales y comunicativas en el alumnado.
- Seleccidn de las estructuras cooperativas que se van a aplicar.

- Planificacién de los procesos de evaluacion.
A continuacion se trataran cada una de ellas:
5.1.3.2.1 CREACION DE UNA LOGICA COOPERATIVA

Reflexionar sobre el tipo de experiencias que los alumnos han acumulado en las
clases Educacion Fisica, permitird al docente entender el porqué de algunas conductas
que se manifiestan en el aula. En modelos de Educacion Fisica donde las tareas se han
estructurado mayoritariamente de forma individualista o competitiva, es habitual
encontrarse con nifios y nifias que dirigen sus esfuerzos Unicamente hacia la consecucion

de sus objetivos personales. Muchos, ademas, trataran de comparar sus logros y
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resultados con otros, buscando destacar sobre los demas. Esto se debe fundamentalmente
a que en estos modelos de Educacion Fisica més tradicionales, las recompensas
individuales han estado muy vinculadas a los éxitos en la competicién. También, a que
los reconocimientos o refuerzos obtenidos por el alumnado han dependido en gran medida

de haber realizado la tarea antes 0 mejor que otros.

Este tipo de ambientes crean una logica excesivamente competitiva en la clase de
Educacion Fisica, opuesta a los principios de la cooperacién, lo que provoca situaciones
problematicas cuando los alumnos tienen que trabajar en grupo. Estudiantes con unas
caracteristicas excesivamente competitivas suelen manifestar desmotivacién hacia
propuestas cooperativas, donde no existe un elemento competitivo que identifique
ganadores y perdedores. También, en este tipo de ambientes los estudiantes que presentan
un menor nivel motriz tienen menos posibilidades de participacion en las actividades. En
ocasiones, incluso, llegan a ser rechazados, afectando de forma negativa a su motivacion

en la asignatra.

Debido a todo esto, el docente debe aplicar diferentes estrategias que contribuyan
a crear un ambiente que genere unas condiciones mas favorables a la cooperacion. Los
procesos de reflexion alumno-docente son una estrategia didactica que pueden
orientarse hacia ese fin. Los didlogos pueden surgir a partir de situaciones ocurridas
espontaneamente en la sesién, o a través de situaciones que intencionadamente ha
generado el docente. En las reflexiones se verbalizan las conductas manifestadas por los
estudiantes, y se relacionan con los sentimientos generados en los demas. De esta manera,
se hace consciente al alumnado de la relacion entre ciertas conductas y sus consecuencias

en el ambiente y funcionamiento del grupo.

Existen diferentes formas de generar intencionadamente situaciones para después
tratarlas en los procesos de didlogo. Por un lado estan las actividades de estructura
compartida (Velazquez, 2014, 2015), a partir de las cuales se generan conflictos
cognitivos en los estudiantes. Por un lado, los estudiantes descubren como algunos

comportamientos, que a priori consideraban irrelevantes, tienen una gran influencia en el
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éxito de la tarea, tanto a nivel individual como grupal. Por otro, analizar los sentimientos
que sus conductas generan en los demas, y las consecuencias que éstas producen en el

clima de clase, les ayuda a identificar las conductas mas adecuadas.

También, otra estrategia consiste en plantear actividades muy diversas, de
manera que las habilidades requeridas para resolverlas sean muy variadas. Asi, todos
tienen la oportunidad de vivenciar situaciones en las que no se sientan competentes. A
través de estos procesos se pretende que el alumnado verbalice sus sentimientos en el
desarrollo de la tarea. De esta manera, con la ayuda del docente, se asocian los
sentimentos con las conductas manifestadas por los demas. A la vez, se generan
reflexiones sobre como las conductas de los demas han influido en su confianza a la hora
de afrontar la tarea, y por tanto en la diversidén y motivacion hacia la misma. Se busca que
los estudiantes empaticen mas con otros compafieros, e identifiuen que conductas son

mas adecuadas.

Otra estrategia en los procesos de dialogo consiste en reforzar las conductas
cooperativas. Esta accion permite a los estudiantes identificar las conductas adecuadas y
saber qué se espera de ellos. Ademas, permite aprender por modelado, imitando las
conductas que han sido reforzas. De la misma manera, este tipo de refuerzos suele ser un

aliciente para que mas estudiantes las manifiesten.

Otra estrategia tiene que ver con hacer participe al alumnado en el establecimiento
de las normas de clase. A partir de didlogos donde se identifican situaciones negativas
que hayan ocurrido en las clases de Educacion Fisica, se consensuan las normas. Para
ello, se analizan las razones de estas situaciones y se identifican las conductas que las
generaron. A partir de aqui, se proponen normas que traten de evitar que aparezcan dichas
conductas. De esta manera se hace consciente al alumnado de la relacién entre algunas
conductas y las situaciones negativas que suelen darse en las asignatura.

todas las estrategias expuestas se relacionan con procesos de evaluacion
compartida a través de procesos de reflexion grupales. Su finalidad es que el alumnado

identifique las conductas que generan un clima adecuado en la clase. El otro aspecto
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fundamental que tienen en comun es que en ellas se trabaja la empatia, ya que en todo
momento, los procesos de analisis se dirigen a que los estudiantes sean conscientes de la

repercusion de sus conductas en los sentimientos de los demas.

El siguiente esquema resume las estrategias didacticas que se pueden aplicar para
crear un clima cooperativo a partir de los procesos de dialogo-reflexionfi

Figura 8.
Esquema estrategias didacticas para crear un clima cooperativo en el aula.

Aprendizaje por
modelado

Situaciones surgidas Refuerzos pesitives

Relaciones entre
conductas,
sentimientos y
consecuencias

Procesos de didlogo-
reflexién alumne-
docente

Consensuar normas

Actividades
estructura
compartida

Situaciones forzadas [Velazquez, 2014)

por el docente
Actividades con
caracteristicas
diversas

Fuente: elaboracion propia.
5.1.3.2.2 DESARROLLO DE HABILIDADES INTERPERSONALES Y
COMUNICATIVAS

En lo referente a las habilidades interpersonales y comunicativas, inicialmente
el docente debe identificar las destrezas sociales que considera necesarias para afrontar
la complicada tarea de compartir los procesos de aprendizaje con otras personas. La edad
de los estudiantes y las caracteristicas de las técnicas cooperativas que se pretenden
aplicar, en otros aspectos, determinaran el tipo de habilidades sociales que van a tener

mas protagonismo en los procesos de ensefianza-aprendizaje planteados.
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Una vez identificadas las habilidades interpersonales y comunicativas que se
quieren trabajar, el docente debe planificar las estrategias didacticas para su desarrollo y
evaluacion. Se trata de habilidades que se manifiestan en las tareas grupales, por lo que
son estos momentos cuando deben ser tratadas. En ese sentido, los procesos de
evaluacion formativa y compartida se convierten en una estrategia didactica adecuada
para trabajarlas, pues permite a los alumnos conocer sus comportamientos sociales, y

ajustarlos en funcion de lo que se espera de ellos.

Para ello, el docente primer debe identificar y graduar en los instrumentos de
evaluacion las conductas sociales que los alumnos pueden manifestar. Este les va a
permitir conocer que es lo que se espera de ellos, y en qué grado lo estan consiguiendo.
El caracter formativo de la evaluacion implica que esta deba repetirse en distintos
momentos del proceso de aprendizaje. Por lo tanto, a través de la préctica y los procesos
evaluativos, los alumnos tendran la oportunidad de ir corrigiendo sus errores y demostrar

lo aprendido a nivel social.

Para el profesor, los procesos de evaluacion también le permitiran mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje planteado. A través de la informacién obtenida, podra
tomar decisiones tratando de mejorar la eficacia de los procesos cooperativos. Estas
decisiones pueden dirigirse, por ejemplo, a incidir mas sobre determinadas habilidades
sociales, 0 a establecer nuevas estrategias didacticas para trabajarlas. De esta manera, al
mismo tiempo que los procesos de evaluacion formativa permiten a los alumnos aprender

mas y mejor, ayudan a que el docente haga mejor su trabajo (Lépez-Pastor et al., 2006).

5.1.3.2.3 SELECCION DE TECNICAS COOPERATIVAS

Continuando con el proceso de implementacion, otro aspecto fundamental es la
seleccion de las técnicas cooperativas adecuadas. En funcion del nivel de experiencia del
docente y del alumnado, esta decision también podra tener un gran influencia el el éxito

o fracaso de la cooperacion. Inicialmente, para alumnos que tienen poco bagaje en la
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metodologia, resulta mas sencillo comenzar con técnicas que impliquen interacciones
entre un menor numero de personas. De esta manera, es mas sencillo y adecuado
comenzar con situaciones de pareja, antes de pasar a agrupaciones con mas alumnos.
También, es mas recomendable al principio, comenzar con técnicas en las que los
alumnos no tienen que tomar decisiones grupales relevantes para la realizacion de las

tareas encomendadas.

Desde otro punto de vista, en relacion al tipo de aprendizaje, es mas sencillo
comenzar con técnicas centradas en modelos de produccidn. Es decir, estructuras donde
los alumnos tienen generar o resolver algun problema motriz. En esta linea, el juego
cooperativo puede utilizarse como paso previo al uso de técnicas cooperativas mas

complejas.

Progresivamente se podra avanzar hacia técnicas mas complejas, que impliquen a
un numero mayor de alumnos, y/o donde se tengan que tomar decisiones relevantes
durante la realizacion de las tareas. También, se avanzara hacia técnicas centradas en
modelos de reproduccion, donde el aprendizaje motriz se basa en modelos técnicos, y
donde los feedback entre compafieros son un importante medio para alcanzarlos. Por
tanto, a traves de estas tres variables comentadas, el docente puede modular la

complejidad de las estructuras cooperativas que utiliza con sus estudiantes.

5.1.3.3 OBJETIVO 3

Recordamos, una vez mas, que nuestra investigacion pone el foco en la figura del
docente. Por lo tanto, nuestra intencion es encontrar respuestas a la pregunta de como
implementar el aprendizaje cooperativo para que los alumnos cooperen realmente, y no
para que el docente tenga nuevas situaciones problematicas que resolver. En otras
palabras, nuestra investigacion trata de conocer todas las variables que estan en la mano
del docente, y en las cuales puede intervenir a través de sus decisiones y acciones, para

proponer un proceso cooperativo eficaz. La evaluacion es un elemento clave y
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fundamental que tiene mucho que decir en este sentido, y que debe ser bien planificada y

aplicada.

Més concretamente, en los procesos de evaluacion, hemos destacado la
evaluacion formativa y compartida como un proceso clave y favorecedor del éxito en
la aplicacion del aprendizaje cooperativo. Sin embargo, hasta ahora, hemos hecho alusién
a ella de una manera muy general, sin concretar como aplicarla. Simplemente hemos
mencionado dos caracteristicas generales: 1) tiene como finalidad que tanto alumnos
como docente mejoren; 2) se lleva a cabo durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, y

no Unicamente al final del mismo; 3) el alumnado adquiere protagonismo en el proceso.

A continuacion, en los siguientes apartados, abordaremos la evaluacion en el
aprendizaje cooperativo con mayor profundidad, tratando qué aspectos deben ser
evaluados, a través de qué procedimientos e instrumentos, y en qué momentos, o con qué
frecuencia se deben aplicar. Todo ello, recordemos, con la finalidad de mejorar la eficacia

de los procesos de aprendizaje cooperativo.
5.1.3.3.1 ASPECTOS A EVALUAR

En relacién a qué evaluar, inicialmente debemos recordar que el aprendizaje
cooperativo lleva implicita la evaluacion formativa y compartida, ya que el
Procesamiento grupal es considerado uno de sus cinco elementos fundamentales
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999a, 1999b). Por lo tanto, ya a nivel tedrico nos indican
que el funcionamiento y dindmicas de los grupos es un aspecto que ha de evaluarse. A
través de estas autoevaluaciones realizadas a nivel grupal, se reconocen cuéles son las
fortalezas y los aspectos a mejorar como grupo, para poder mantenerlas o corregirlas, y
asi poder alcanzar los objetivos grupales. Estos procesos también son claves para abordar
los posibles conflictos que puedan aparecer en los grupos. Para este fin, de nuevo los
procesos de didlogo y reflexion entre el docente y los estudiantes, donde se analizan
conductas, sentimientos y sus consecuencias, son una estrategia didactica adecuada para

tratarlos.
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El desempefio individual de cada alumno debe ser evaluado desde diferentes
puntos de vista. No debemos olvidar que el fin dltimo de cualquier metodologia es que
los alumnos adquieran aprendizajes, por lo que debe evaluarse el grado en que estos han
sido conseguidos. Cuando esto se lleva a cabo durante los procesos de ensefianza-
aprendizaje, como ocurria con las habilidades sociales, al alumno se le esta dando la
oportunidad de corregir sus errores, lo que le permitird aprender més y mejor. El docente,
por su parte, valorando si sus alumnos van alcanzando el grado de aprendizaje que

esperaba, puede ir ajustando los procesos.

En las metodologias que implican trabajo en grupo, la responsabilidad
individual de cada integrante, es un aspecto fundamental para el buen funcionamiento
del grupo y para la consecucion del aprendizaje. De esta manera, es importante evaluar
el grado en el que los alumnos cumplen sus responsabilidades dentro del grupo en la
realizacion de las tareas planteadas. Directamente relacionada con la responsabilidad, se
debe evaluar la conducta de los alumnos. Esta puede ser concretada atendiendo a
diferentes puntos de vista: conductas disruptivas, implicacion en el trabajo, cumplimiento
de las normas, esfuerzo, etc. Por Gltimo, otro aspecto a evaluar es el nivel de ayuda que

los alumnos prestan a los demas.

Como se puede observar, menos en los procesos de procesamiento grupal, el resto
de los aspectos a evaluar tienen un caracter individual, y tienen que ver con el desempefio
individual de cada uno de los alumnos. A veces, errbneamente, se asocia la evaluacion en
el aprendizaje cooperativo con procesos que atafien exclusivamente a los grupos, y no a

los individuos.
5.1.3.3.2 ; COMO EVALUAR?

En el aprendizaje cooperativo, y en el aprendizaje en general, implicar a los
alumnos en el procesos de evaluacion tiene un gran numero de ventajas para Su
aprendizaje y desarrollo de competencias personales y académicas. Los procesos de

Evaluacion formativa y compartida son ideales para nuestros propositos, pues también
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permiten contribuir a un buen clima de aula y a resolver problemas de convivencia

(LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

Las autoevaluaciones individuales son uno de los procedimientos fundamental
para la adquisicion de los aprendizajes motrices y sociales. De esta manera, el alumno
conocera de primera mano lo que se espera de €él, y su grado de adquisicion, teniendo la
oportunidad de poder corregir sus errores y mejorar, 0 de mantener sus buenas practicas.
A nivel grupal, ya hemos hecho referencia anteriormente a los Procesamientos grupales,

para evaluar el funcionamiento y dindmica de los grupos.

Las autoevaluaciones individuales pueden ser un paso previo a las co-
evaluaciones intragrupales, que tienen un grado de complejidad mayor. De esa manera,
cuando el alumno acumula experiencias en las que ha ser critico consigo mismo, y es
capaz de realizar valoraciones honestas sobre si mismo, estard mejor preparado para
realizarlas sobre otras personas. Estos dos procedimientos se complementan entre si, y
permiten al docente contrastar las opiniones y percepciones de los alumnos. Del mismo
modo, las co-evaluaciones intra-grupales permiten contrastar la informacién obtenida a
nivel grupal en los procesamientos grupales. De esta manera, se puede evitar que la
informacidn esté sesgada por el hecho de que sean los alumnos con mayor status en el

grupo los que acaparen todo el protagonismo en la autoevaluacion grupal.

En relacién a los instrumentos, deben adecuarse a la edad del alumnado y a aquello
que se pretende evaluar. Por ese motivo, de manera general las escalas descriptivas en
sus diferentes versiones, son instrumentos idoneos para tal fin, ya que en ellas se
describen de manera detalla las posibles caracteristicas que que pueden presentar las

conductas de los alumnos.
5.1.3.4.3 ; CUANDO EVALUAR?

En relacién a con qué regularidad se deben aplicar los procesos evaluativos para

mejorar la eficacia del aprendizaje cooperativo, no tenemos una respuesta concreta. En
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todo caso, lo que si debemos establecer es que el docente debe tomar esta decision

teniendo en consideracion un par de cuestiones.

Por un lado, debe planificar esta situacioén en base a criterios de viabilidad. Es
habitual en docentes en sus primeras experiencias en procesos de evaluacion formativa y
compartida, sobrecargarse de trabajo, teniendo que revisar demasiados instrumentos para
dar feedback a su alumnado. Por ese motivo, se deben planificar estos procesos de manera
que puedan ser realmente afrontados, o buscar estrategias que permitan simplificar el

proceso de revision.

Por otro lado, recordamos que en ocasiones muchos alumnos manifiestan
desmotivacion en Educacion Fisica hacia aquellas tareas en las que no hay una
implicacion motriz. Ademaés, como sefialabamos anteriormente, cuando los alumnos no
tienen mucha experiencia en la metodologia, adaptarse a nuevos métodos de trabajo
puede afectar a este tiempo de practica. También, recordemos que en ciertas técnicas
cooperativas, se dan momentos desprovistos de implicacion motriz, donde los alumnos
tienen, por ejemplo, que tomar decisiones, observar a otros compafieros, darles feedback,
etc. Cuando a esto le afiadimos estos momentos de evaluacion, pueden surgir quejas de
los estudiantes. Por este motivo, se debe tratar de agilizar el proceso todo lo posible, sin
que eso perjudique en la calidad y finalidades del mismo. Del mismo modo, se pueden
buscar estrategias que permitan simplificar estos momentos, o combinarlo con otros

donde siga habiendo implicacion motriz de los estudiantes.
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5.2 ANALISIS CUESTIONARIO CIACEF

A continuacion, se presentan los resultados del andlisis del Cuestionario de
Implementacion del Aprendizaje Cooperativo en Educacion Fisica (CIACEF). El
objetivo principal es describir la forma en las que los docentes implementan la
metodologia cooperativa y las dificultades que se encuentran para ello. En el analisis se
pretende, también, medir la relacion entre la experiencia del docente en la cooperacion y
la frecuencia con la que aplica la metodologia, con la forma en la que la implementa y las
dificultades encontradas. Por ultimo, se busca conocer cuales son las variables que tienen
una mayor relacion con la disminucion de las dificultades y el nivel de satisfaccion del
docente al aplicar la metodologia cooperativa. El Gltimo de los andlisis permitira
establecer diferentes pérfiles de docentes que aplican el aprendizaje cooperativo y analizar
sus caracteristicas. Inicialmente, se comenzara presentando los resultados del analisis de

la distribucion de los datos.

5.2.1. ANALISIS DISTRIBUCION DE LOS DATOS

La siguiente tabla muestra los datos descriptivos relativos a las siete dimensiones

del cuestionario. Se recogen media, mediana, desviacion tipica y rango intercuartilico:

Tabla 42.

Estadisticos descriptivos dimensiones cuestionario CIACEF.

DA CP E ST QE EC EF
n Vélidos 204
Perdidos 0
Media 5,7402 7,1608 7,9118 7,0964 7,6794 7,2026 8,3366
Desviacion T. 153857  1,50272  1,34773 157393 1,5276 1,99707  1,53128
Mediana 5,6875 72 8,125 7 7.8 7,3333 8,6667
Rango Int. 25 2,12 2,4 1,875 2,333 2,2 3 2

Nota: DA: Dificultades alumnado; CP: Competencia percibida; E: Estrategias; ST: Seleccion

técnicas; QE: ¢ Qué evaluar?; EC: Evaluacion compartida; EF: Evaluacion Formativa
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Las siguientes figuras muestran el histograma con la distribucion de los datos en
cada una de las dimensiones. Se pretende llevar a cabo una observacion inicial a través
de la representacion grafica de los datos para comprobar si manifiestan una distribucion

normal.

Dificultades alumnado

40 1 Media = 5,74
Desviacion estindar = 1,539
N =204

30

20

Frecuencia

10

00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

Dificultades alumnado

Figura 9. Histograma dimensidn Dificultades alumnado.
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25

Dificultades docente

Frecuencia

2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

Dificultades docente

Media = 7,16
Desviacion estandar = 1,503
N =204

Figura 10. Histgrama dimensién Competencia percibida y satisfaccion docente.

Estrategias

20

Frecuencia

2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

Estrategias

Figura 11. Histograma dimension Estrategias.
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Figura 12. Histograma dimensién Seleccion Técnicas.
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Figura 13. Histograma dimension Aspectos a Evaluar.

Capitulo 5: Resultados

Media = 7,10
Desviacion estandar = 1,574
N =204

Media = 7,68
Desviacion estindar = 1,528
N =204

&
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Evaluacion Compartida

Frecuencia
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Evaluacion Compartida

Figura 14. Histograma dimension Evaluacién Compartida.
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Figura 15. Histograma dimension Evaluacion Formativa.
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Como se puede observar graficamente, Unicamente la dimension Competencia
percibida y satisfaccion docente presenta una normalidad en la distribucion de sus datos
(Figura 10). El resto de los gréaficos no presentan una forma de campana, lo que sugiere
una distribucion no normal. Para confirmar la normalidad de las variables se ha realizado
la prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov (K-S normality test), donde el valor de la
significancia estadistica debe ser mayor a .05 (p>0,05) para poder concluirse que el

supuesto de normalidad se cumple. La siguiente tabla recoge los resultados obtenidos:

Tabla 43.
Prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov.

DA CP E ST QE EC EF

Absoluto 0,051 0,099 0,092 0,095 0,073 0,116 0,139
Maximas diferencias extremas  Positivo 0,038 0,052 0,061 0,046 0,064 0,081 0,139

Negativo 0,051 0,099 -0,092 -0,095 -0,073 -0,116 -0,134

Estadistico de prueba 0,051 0,099 0,092 0,095 0,073 0,116 0,139
Sig. asintotica(bilateral) ,200 000,000 ,000 ,010 ,000 ,000
*(p>0,05)

Nota: DA: Dificultades alumnado; DD: Competencia percibida; E: Estrategias; ST: Seleccion
técnicas; QE: ¢Qué evaluar?; EC: Evaluacién compartida; EF: Evaluacion Formativa

Como se puede observar en la tabla 43 el valor de la significancia es mayor que
.05 Unicamente en la dimension “Dificultades alumnado”. El resto de las dimensiones no

asumieron la normalidad, por lo que se ha optado por utilizar estadistica no paramétrica.

A continuacion, se muestran los graficos Q-Q donde se puede observar una
desviacion de la curva en los valores mostrados, reafirmando de esta manera la no

distribucién normal de los datos.

245



{:} Raul Martinez Benito

1(6-'réﬁc° Q-Q Normal de Dificultades alumnado

Valor Normal esperado

0 2 4 6 8 10

Valor observado

Figura 16. Gréafico Q-Q dimensién Dificultades alumnado.

12(]r:;’lﬁt:::o Q-Q Normal de Dificultades docente

10

Valor Normal esperado

2 4 6 8 10 12

Valor observado

Figura 17. Grafico Q-Q dimensién Competencia percibida y satisfaccion docente.
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Grafico Q-Q Normal de Estrategias
11

10

Valor Normal esperado

2 4 6 8 10 12

Valor observado

Figura 18. Grafico Q-Q dimension Estrategias.

Grafico Q-Q Normal de Seleccion técnicas
2

10

Valor Normal esperado

2 4 6 & 10 12

Valor observado

Figura 19. Grafico Q-Q dimensidn Seleccién de técnicas.
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Grafico Q-Q Normal de ;Qué evaluar?

10

Valor Normal esperado

o 2 4 6 8 10 12

Valor observado

Figura 20. Gréafico Q-Q dimension Aspectos a evaluar.

Grafico Q-Q Normal de Evaluacion Compartida
12

10

Valor Normal esperado

0 2 4 6 & 10 12

Valor observado

Figura 21. Gréafico Q-Q dimensién Evaluacién compartida.
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Grafico Q-Q Normal de Evaluacion Formativa
11

10

Valor Normal esperado

Valor observado

Figura 22. Grafico Q-Q dimensidn Evaluacion formativa.
5.2.2. ANALISIS DESCRIPTIVO E INFERENCIAL

Con la finalidad de describir la implementacion y evaluacion del aprendizaje
cooperativo Yy sus dificultades, se muestran las puntuaciones medias obtenidas en cada
una de los items de cada dimension. Para los anélisis inferenciales en relacion a la
experiencia del docente y frecuencia de aplicacion, se utilizara la prueba no paramétrica

Kruskall-Wallis en cada dimensién

5.2.2.1.- DIMENSION DIFICULTADES ALUMNADO

Para facilitar el seguimiento de los resultados en la siguiente tabla se exponen los

items correspondientes a la dimension Dificultades alumnado.
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Tabla 44.

items dimension Dificultades alumnado.

items Dimension Dificultades alumnado

1 Presencia de alumnado excesivamente competitivos que tienden a comparar sus
resultados con los de los demas.

Presencia de alumnado con caracteristicas muy individualistas 0 competitivas que
dirigen sus esfuerzos Unicamente hacia la consecucion de sus objetivos personales.
Presencia de alumnado con caracteristicas excesivamente competitivas que
rechazan o muestran desmotivacion hacia tareas cooperativas.

Situaciones de rechazo hacia alumnado que presenta un menor nivel motriz.

Baja motivacion hacia la practica de alumnado que presenta un menor nivel motriz.

Presencia de alumnado que debido a su estatus en la clase acapara el mayor
protagonismo y participacion en los grupos.
Insuficiente desarrollo de las habilidades interpersonales y comunicativas
necesarias para trabajar en grupo.
Baja motivacion o rechazo hacia la préctica de alumnado que presenta un alto nivel
motriz o que forman parte de la “élite motriz” del aula

oo O AW

En la siguiente tabla se recogen los datos descriptivos de la dimension, donde se
muestra la media, desviacion tipica, mediana y rango intercuartilico de cada uno de los

items.

Tabla 45.

Anélisis descriptivo de la dimension Dificultades alumnado.

ITEM 1 2 3 4 5 6 7 8
N Vaélido 204

Perdidos 0
Media (M) 6,75 6,27 526 558 4,67 6,81 6,02 4,55
Mediana 7 7 5 6 5 7 6 45
Desviacion T. (DT) 2,051 2,037 2,179 2,465 2,369 1,952 2,294 2,296
Rango I. 3 3 3 4 375 3 3 3

Como se puede observar, todas las dificultades recogidas en la dimension
aparecen con mayor o menor frecuencia cuando se aplica la metodologia cooperativa.
Seis de los ocho items muestran una puntuacién media mayor a 5, valor que corresponde
al adverbio de frecuencia a veces en el cuestionario. Incluso los items 8 (M=4,55;
DT=2,296) y 5 (M=4,67; DT=2,369) presentan una media muy cercana al 5. Las dos
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dificultades que con mayor frecuencia se encuentran los docentes al aplicar el aprendizaje
cooperativo son las relativas a presencia de alumnado que debido a su estatus en la clase
acapara el mayor protagonismo y participacion en los grupos (item 6, M=6,81;
DT=1,952), y presencia de alumnado excesivamente competitivos que tienden a

comparar sus resultados con los de los demas (item 1, M=6,75; DT=2,051).

Para comprobar la relacion entre las dificultades relacionadas al alumnado que
puede encontrar el docente con su experiencia en la aplicacion del aprendizaje
cooperativo y la frecuencia con la que lo hace, se aplica la prueba no paramétrica
Kruskall-Wallis. La siguiente tabla recoge los resultados arrojados:

Tabla 46.

Prueba Kruskall-Wallis variables experiencia y frecuencia con dificultades alumnado.

Comparaciones parejas

Experiencia Frecuencia .
(Frecuencia)

Sig. Sig. Reg/Eve .002*
Dificultades alumnado 755 .001* Reg/Pun .003*
Eve/Pun 594

* (p< .05). Se rechaza la hipétesis nula.

Nota: Reg= Regularmente; Eve= Eventualmente; Pun= Puntualmente.

Los siguientes diagramas de caja y bigotes representan graficamente los

resultados de la prueba Kruskall-Wallis:
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Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes Prucba de Kruskal-Wallis para muestras independientes

10,00 T 10,00 s}

N I I

400 4,00

Dificultades alumnado
Dificultades alumnado

2,00 o
2,00

00 -
Menos de 3 Entre3y 6 Mds de 6 o _—_—
cursos cursos cursos Puntualmente  Eventualmente Regularmente

Experiencia Frecuencia

Figura 23. Diagrama de caja y bigotes Kruskal-Wallis variables experiencia y frecuencia con

dimensién Dificultades alumnado.

Como se puede observar, en relacion al nimero de cursos aplicando la
metodologia cooperativa se comprueba que no existen diferencias significativas (p< .05)
entre esta variable y las dificultades encontradas en relacion al alumnado (p=.755). El
diagrama de caja y bigotes (Figura 23) muestra que los docentes que han aplicado la
metodologia durante mas de 6 cursos presentan valores menores que quienes lo han hecho
durante menos cursos, aunque la prueba de Kruskal-Wallis no arroje diferencias

significativas (p< .05).

Por su parte, en relacion a la frecuencia de aplicacion de la metodologia se observa
diferencias altamente significativas (p= .001). Los docentes que aplican el aprendizaje
cooperativo con mayor regularidad en sus clases, encuentran de manera altamente
significativa menos dificultades que quienes lo aplican de una forma eventual (p=.002),
0 puntual (p= .003). Sin embargo, aunque el diagrama (Figura 23) muestra que los
docentes que aplican la metodologia de manera eventual obtienen valores mas bajos que

aquellos que lo hacen de manera puntual, estas diferencias no son significativas (p< .05).
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5.2.2.2.- DIMENSION COMPETENCIA PERCIBIDA Y SATISFACCION
DOCENTE

Para facilitar el seguimiento de los resultados en la siguiente tabla se exponen los

items correspondientes a la dimensién Competencia percibida y satisfaccién docente.

Tabla 47.

items dimension Competencia percibida y satisfaccion docente.

items Dimension Competencia percibida y satisfaccion docente
9 Conocimiento/formacién del docente para afrontar la metodologia cooperativa.
10 Identificacion de los elementos claves del aprendizaje cooperativo.
11 Estructuracion de tareas para conseguir interdependencia positiva de objetivos en
los grupos.
12 Cumplimiento de expectativas iniciales del docente.
14 Experiencias positivas al aplicar la metodologia cooperativa.

En la siguiente tabla se recogen los datos descriptivos de la dimensién, donde se
muestra la media, desviacion tipica, mediana y rango intercuartilico de cada uno de los

items.

Tabla 48.

Analisis descriptivo de la dimension Competencia percibida y satisfaccién docente.

ITEM 9 10 11 12 14
N Vélido 204

Perdidos 0
Media (M) 6,62 7,01 689 7,04 8,24
Desviacion T. (DT) 1,896 1,955 1,986 1,598 1,627
Mediana 7 7 7 7 8
Rango I. 3 2,75 3 2 3

En el andlisis descriptivo que se han obtenido medias altas en todos los items
recogidos en esta dimension. Esto significa que, en general, los docentes que han
contestado al cuestionario sienten tener un nivel de conocimiento y formacion suficiente

para estructurar las tareas de manera cooperativa en sus clases. También, los resultados
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muestran un nivel alto de satisfaccion al aplicar la metodologia. El item con valores méas
bajos ha sido el que hace referencia al conocimiento y formacion del docente para afrontar
la metodologia cooperativa (item 9, M= 6,62, DT=1,896).

Para comprobar la relacion entre entre la dimension y las variables experiencia en
la aplicacion de la metodologia y la frecuencia con la que se hace, se aplica la prueba no

paramétrica Kruskall-Wallis.
La siguiente tabla recoge los resultados arrojados:
Tabla 49.

Prueba Kruskall-Wallis variables experiencia y frecuencia con competencia percibida y

satisfaccion docente.

Comparaciones Comparaciones
Experiencia parejas Frecuencia parejas
(Experiencia) (Frecuencia)
Sig. <3/3-6 .000* Sig. Reg/Eve .000*

Competencia
percibida 'y .000* <3/>6 .000* .000* Reg/Pun .000*
satisfaccion docente

3-6/>6 .099 Pun/Eve .000*

* (p< .05). Se rechaza la hipdtesis nula.
Nota: <3= menos de 3 cursos; 3-6= entre 3y 6 cursos; >6= mas de 6 cursos; Reg=

Regularmente; Eve= Eventualmente; Pun= Puntualmente.

Los siguientes diagramas de caja y bigotes representan graficamente los

resultados de la prueba Kruskall-Wallis:
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Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes
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Figura 24. Diagrama de caja y bigotes Kruskal-Wallis variables experiencia y frecuencia con

dimension Competencia percibida y satisfaccion docente.

Como se puede observar en relacion a la experiencia (Tabla 49), los docentes que
han aplicado el aprendizaje cooperativo durante mas de 6 cursos obtienen puntuaciones
altamente significativas mayores que aquellos que lo han aplicado durante menos de tres
(p= .000). De la misma manera, se observan diferencias altamente significativas entre
aquellos que tienen una experiencia de entre 3 y 6 cursos con los de menos de 3 (p=.000).
Las diferencias no son significativas (p< .05) entre los docentes que han aplicado el
aprendizaje cooperativo durante méas de 6 cursos, con los que lo han hecho entre 3 y 6
(p=.099).

En lo que respecta a la frecuencia de aplicacion, se observan diferencias altamente
significativas entre los tres grupos (p=.000). En el diagrama (Figura 24) se observa como
a mayor frecuencia en la aplicacion de la metodologia cooperativa, mejores valores se

han obtenido en la dimension.

En definitiva, la experiencia y frecuencia en la aplicacion de la metodologia tiene
una relacion significativa con la percepcion del docente sobre su competencia para

organizar las clases de forma cooperativa y la satisfaccion percibida al utilizar la
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metodologia. De la misma manera, las variables experiencia y frecuencia se relacionan
con mantener una alta motivacion del docente en continuar aplicando el aprendizaje

cooperativo.

5.2.2.3.- DIMENSION ESTRATEGIAS

Para facilitar el seguimiento de los resultados en la siguiente tabla se exponen los

items correspondientes a la dimensidn dificultades alumnado.

Tabla 50.

items dimension Estrategias.

items Dimension Estrategias

15 Disefio y aplicacion de estrategias didacticas que tienen como finalidad crear un
ambiente de aula con unas caracteristicas y l6gica cooperativa.

16 Refuerzo publico de conductas cooperativas.

Procesos de reflexién donde se asocian las conductas manifestadas por el alumnado
con los sentimientos generados en los demas, y las consecuencias positivas 0
negativas que ello supone en el clima y funcionamiento del grupo.

17

20 Disefio y aplicacion de estrategias didacticas que tienen como finalidad desarrollar
habilidades interpersonales y comunicativas.

21  Realizacién de procesos de evaluacion formativa como estrategia para el desarrollo
de las habilidades interpersonales y comunicativas.
Feedback sobre aspectos relacionados con las habilidades interpersonales y
comunicativas.
23 Inclusion y concrecion de aspectos sociales en los instrumentos de evaluacion.

33 Evaluacién de aspectos relacionados con habilidades interpersonales y de
comunicacion.

22

En la siguiente tabla se recogen los datos descriptivos de la dimension, donde se
muestra la media, desviacion tipica, mediana y rango intercuartilico de cada uno de los

items.
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Tabla 51.
Anélisis descriptivo de la dimension Estrategias.
ITEM 15 16 17 20 21 22 23 33
N Valido 204

Perdidos 0
Media (M) 807 883 82 723 731 801 7,76 7,89
Desviacion T. (DT) 1,637 1,366 1,714 2,056 2,07 1,935 2,095 1,825
Mediana 8 9 9 8 8 8 8 8
Rango I. 2,75 2 3 3 3 3 2 2

Como puede observarse en el analisis descriptivo los docentes que han contestado
al cuestionario emplean con frecuencia estrategias para la creacion de un clima
cooperativo (items 15, 16 y 17), y para el desarrollo de habilidades interpersonales y

comunicativas del alumnado (items 20, 21, 22, 23 y 33).

Para comprobar la relacion entre las dificultades relacionadas con el docente con
su experiencia en la aplicacion de la metodologia, y la frecuencia con la que lo hace, se
aplica la prueba no paramétrica Kruskall-Wallis. La siguiente tabla recoge los resultados

obtenidos:

Tabla 52.
Prueba Kruskall-Wallis variables experiencia y frecuencia con Competencia percibida y

satisfaccion docente.

Comparaciones Comparaciones
Experiencia parejas Frecuencia parejas
(Experiencia) (Frecuencia)
Sig. <3/3-6 .009 Sig. Reg/Eve .000*
Estrategias .000* <3/>6 .000* .000* Reg/Pun .000*
3-6/>6 276 Pun/Eve 132

* (p< .05). Se rechaza la hipotesis nula.
Nota: <3= menos de 3 cursos; 3-6= entre 3 y 6 cursos; >6= mas de 6 cursos; Reg= Regularmente; Eve=

Eventualmente; Pun= Puntualmente.
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Los siguientes diagramas de caja y bigotes representan graficamente los

resultados de la prueba Kruskall-Wallis:

Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes

10,00 10,00

6,00

Estrategias
Estrategias

4,00

Menos de 3 Entre 3y 6 Més de 6 2D
cursos cursos cursos Puntualmente  Eventualmente Regularmente

Experiencia Frecuencia

Figura 25. Diagrama de caja y bigotes Kruskal-Wallis variables experiencia y frecuencia con

dimension Estrategias.

Como se puede observar en la tabla 52, en relacion a la experiencia aplicando el
aprendizaje cooperativo, los docentes que acumulan mas de 6 afios aplican de forma
altamente significativa con mayor frecuencia estrategias a crear unas condiciones
favorables que los docentes que tienen menos de 3. (p=.000). Como muestra el diagrama
(Figura 25), los docentes presentan mas de 6 afios de experiencia aplican con mayor

frecuencia este tipo de estrategias que los otros dos grupos.

En lo que respecta a la frecuencia de aplicacion, hay diferencias altamente
significativas (p< .05) entre los docentes que aplican la metodologia de manera regular y
los que lo hacen de manera eventual (p=.000), o puntual (p=.000). La figura 25 muestra
que aquellos que lo aplican de manera eventual, aplican con mas frecuencia estas
estrategias que quienes lo hacen de manera puntual, aunque la diferencia no es

estadisticamente significativa (p=.132).
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5.2.2.4.- DIMENSION SELECCION DE TECNICAS

Para facilitar el seguimiento de los resultados en la siguiente tabla se exponen los
items correspondientes a la dimension Seleccion de técnicas.
Tabla 53.

Items dimension Seleccién de técnicas.

items Dimension Estrategias
26 Seleccidn de técnicas cooperativas que no requieran toma de decisiones complejas
en grupo con alumnado con menor experiencia en la cooperacion, o en las fases
iniciales de su implementacion.
97 Seleccidn de técnicas cooperativas sencillas (compartir ideas, buscar soluciones,
etc.), con alumnado con menor experiencia en la cooperacion, o en las fases
iniciales de su implementacion
28 Aplicacion de técnicas cooperativas que requieran baja complejidad a nivel motriz

con alumnado con menos experiencia en la cooperacion, o en las fases iniciales de
su implementacion.

En la siguiente tabla se recogen los datos descriptivos de la dimension, donde se
muestra la media, desviacion tipica, mediana y rango intercuartilico de cada uno de los

items.

Tabla 54.

Analisis descriptivo de la dimension Seleccion de técnicas.

ITEMS 26 27 28
N Valido 204

Perdidos 0
Media (M) 726 75 6,52
Desviacion T. (DT) 1,985 1,826 2,045
Mediana 8 8 7
Rango I. 3 2,75 3

Como puede observarse en latabla 54, en relacion a estas estrategias de seleccion
de técnicas cooperativas la que menos puntuacion muestra es la relativa a la aplicacion

de técnicas cooperativas que requieran baja complejidad a nivel motriz con alumnado con
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menos experiencia en la cooperacion, o en las fases iniciales de su implementacion (item
26, M= 6,52, DT= 2,045).

Para comprobar la relacion entre las dificultades relacionadas con el docente con
su experiencia en la aplicacion de la metodologia, y la frecuencia con la que lo hace, se
aplica la prueba no paramétrica Kruskall-Wallis. La siguiente tabla recoge los resultados
obtenidos:

Tabla 55.

Prueba Kruskall-Wallis variables experiencia y frecuencia con seleccion de técnicas.

Comparaciones parejas

Experiencia (Experiencia) Frecuencia
Sig. <3/3-6 .087 Sig.
Seleccion de técnicas .014 <3/>6 .004* 1.41

3-6/>6 313
* (p< .05). Se rechaza la hipdtesis nula.

Nota: <3= menos de 3 cursos; 3-6= entre 3 y 6 cursos; >6= mas de 6 cursos.

Los siguientes diagramas de caja y bigotes representan graficamente los

resultados de la prueba Kruskall-Wallis:

Prucha de Kruskal-Wallis para muestras independientes Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes

10,00 10,00
9,00 9,00 -
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7,00

6,00

Seleccion técnicas

6,00

Seleccion técnicas
~ o
=] =]
S S

5,00
5,00
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Figura 26. Diagrama de caja y bigotes Kruskal-Wallis variables experiencia y

frecuencia con dimension Seleccién de técnicas.
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Como se puede observar en la tabla 55, en relacion a la experiencia, los docentes
que han aplicado el aprendizaje cooperativo durante mas de 6 cursos, seleccionan con
mayor frecuencia técnicas cooperativas adaptadas a la experiencia del alumnado en
métodos cooperativos. Hay diferencias significativas (p< .05) en este valor en relacion a

los docentes que acumulan una experiencia menor a 3 cursos (p=.004)

En relacion a la frecuencia en la que el docente aplica el aprendizaje cooperativo,
no existen diferencias significativas (p< .05) en lo relativo a la seleccion de técnicas en

base a la experiencia de su alumnado en la cooperacion.
5.2.2.5.- DIMENSION ASPECTOS A EVALUAR

Para facilitar el seguimiento de los resultados en la siguiente tabla se exponen los

items correspondientes a la dimension Aspectos a evaluar.

Tabla 56.

items Dimension Aspectos a evaluar.

items Dimension Dificultades alumnado
29 Evaluacién del funcionamiento y dinamica del grupo.
30 Evaluacion del aprendizaje motriz.
31 Evaluacion de la responsabilidad individual de cada integrante del grupo en la

realizacion de su parte del trabajo, o adquisicion del aprendizaje.
32 Evaluacién de la conducta (comportamiento, conductas disruptivas, implicacion,
esfuerzo, etc.).

34 Evaluacion del nivel de ayuda proporcionado.

En la siguiente tabla se recogen los datos descriptivos de la dimension, donde se
muestra la media, desviacion tipica, mediana y rango intercuartilico de cada uno de los

items.
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Tabla 57.

Anélisis descriptivo de la dimension Aspectos a evaluar.

iTEM 29 30 31 32 34
N vilido 204
Perdidos 0

Media (M) 761 675 7,79 882 7,43

DeTS.‘Eg‘%O” 2,042 2,279 1,926 1501 2,133

Mediana 8 7 8 9 8

Rango I. 3 3 2 2 3

A nivel descriptivo en esta dimension podemos destacar la evaluacion de la
conducta como el item que alcanza valores mas altos de frecuencia (item 32, M= 8,82),
DT= 1,501). En el lado opuesto, la evaluacién del aprendizaje motriz adquiere el valor
mas bajo en la dimensién (item 30, M= 6,75), DT= 2,279).

5.2.2.6.- DIMENSION EVALUACION COMPARTIDA

Para facilitar el seguimiento de los resultados en la siguiente tabla se exponen los

items correspondientes a la dimension dificultades alumnado.

Tabla 58.

items dimension Evaluacion compartida.

items Dimensién Estrategias
35 Procesamiento grupal o autoev_aluaci_()n grupal para la evaluacion de la dinamica o
funcionamiento de los grupos.
36 Aplicacion de autoevaluaciones individuales.

37 Aplicacion de co-evaluaciones intra-grupales.

En la siguiente tabla se recogen los datos descriptivos de la dimension, donde se
muestra la media, desviacion tipica, mediana y rango intercuartilico de cada uno de los
items.
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Tabla 59.

Anélisis descriptivo de la dimension Evaluacion compartida.

ITEM 35 36 37
N Valido 204
Perdidos 0
Media (M) 743 699 7,19
Des"('g?;‘)’” T 2239 2535 2,532
Mediana 8 7 8
Rango I. 3 4 3,75

Como puede observarse en el analisis descriptivo, los docentes que aplican el
aprendizaje cooperativo emplean procedimientos de evaluacion donde se permite la
participacion del alumnado. EI procesamiento grupal o autoevaluacién grupal con el
objetivo de valorar la dindmica o funcionamiento de los grupos es el procedimiento que
ha obtenido valores mas altos (Iitem 35, M= 7,43, DT= 2,239).

Para comprobar la relacion entre las dificultades relacionadas con el docente con
su experiencia en la aplicacion de la metodologia, y la frecuencia con la que lo hace, se
aplica la prueba no paramétrica Kruskall-Wallis. La siguiente tabla recoge los resultados

obtenidos:

Tabla 60.

Prueba Kruskall-Wallis variables experiencia y frecuencia con evaluacion compartida.

Comparaciones parejas

Experiencia Frecuencia .
(Frecuencia)

Sig. Sig. Reg/Eve .001*
Estrategias 179 .000* Reg/Pun .000*
Pun/Eve .309

* (p< .05). Se rechaza la hip6tesis nula.

Nota: Reg= Regularmente; Eve= Eventualmente; Pun= Puntualmente.
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Los siguientes diagramas de caja y bigotes representan gréficamente los
resultados de la prueba Kruskall-Wallis:

Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes

10,00 10,00

8,00 8,00

6,00 6,00

4,00 4,00
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Evaluacion Compartida
Evaluacion Compartida

2,00
2,00

00

Menos de 3 Entre 3y 6 Més de 6 D
cursos cursos cursos Puntualmente  Eventualmente Regularmente

Experiencia Frecuencia

Figura 27. Diagrama de caja y bigotes Kruskal-Wallis variables experiencia y frecuencia con

dimension Evaluacion compartida.

Como puede observarse (Tabla 60), no se dan diferencias significativas (p< .05)
entre la experiencia del docente, y la aplicacion de procedimientos de evaluacion
compartida. Aunque la frecuencia de aplicacion de estos procedimientos es menor en
docentes que acumulan una experiencia utilizando la metodologia durante menos de 3

cursos, las diferencias no son significativas con docentes con mas experiencia.

En relacidn a la frecuencia de aplicacion, los docentes que aplican la metodologia
de manera regular, obtienen de manera altamente significativa mayores valores en esta
dimensién, que aquellos que aplican la metodologia de manera eventual (p= .001), o
putual (p=.000).

5.2.2.7.- DIMENSION EVALUACION FORMATIVA

Para facilitar el seguimiento de los resultados en la siguiente tabla se exponen los

items correspondientes a la dimension dificultades alumnado.
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Tabla 61.

items dimensién Evaluacion formativa.

items Dimensién Estrategias
40 Explicar previamente al alumnado que aspectos van a ser evaluados.
41 Dar feedback sobre los aspectos que se evaltan.

Evaluar el mismo aspecto en repetidas ocasiones a lo largo del proceso de

42 aprendizaje del mismo.

En la siguiente tabla se recogen los datos descriptivos de la dimension, donde se
muestra la media, desviacion tipica, mediana y rango intercuartilico de cada uno de los

items.

Tabla 62.

Analisis descriptivo de la dimension Evaluacion formativa.

40 41 42

N Vélido 204
Perdidos 0
Media (M) 857 854 7,89
Des"('g%’” T 1875 1,623 1,952
Mediana 9 9 8
Rango I. 2 2 3

El analisis descriptivo (Tabla 62) muestra que los docentes que aplican el
aprendizaje cooperativo aplican con frecuencia procesos de evaluacion formativa.
Evaluar el mismo aspectos en repetidas ocasiones a lo largo del proceso de aprendizaje
del mismo ha sido la variable que ha adquirido un valor mas bajo en la dimension (item
40, M=7,89, DT=1,952).

Para comprobar la relacion entre las dificultades relacionadas con el docente con
su experiencia en la aplicacion de la metodologia, y la frecuencia con la que lo hace, se
aplica la prueba no paramétrica Kruskall-Wallis. La siguiente tabla recoge los resultados
obtenidos:
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Tabla 63.

Prueba Kruskall-Wallis variables experiencia y frecuencia con evaluacion formativa.

Comparaciones parejas

Experiencia Frecuencia .
(Frecuencia)

Sig. Sig. Reg/Eve .010*
Evaluacion formativa 191 .001* Reg/Pun .001*

Pun/Eve .936
* (p< .05). Se rechaza la hip6tesis nula.

Nota: Reg= Regularmente; Eve= Eventualmente; Pun= Puntualmente.

Los siguientes diagramas de caja y bigotes representan graficamente los
resultados de la prueba Kruskall-Wallis:

Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes Prueba de Kruskal-Wallis para muestras independientes
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Figura 28. Diagrama de caja y bigotes Kruskal-Wallis variables experiencia y frecuencia con

dimensién Evaluacion formativa.

Como puede observarse (Tabla 63), no hay diferencias significativas (p< .05)
entre la experiencia del docente y la aplicacion de procedimientos de evaluacion
formativa. El diagrama (Figura 28) muestra valores similares en los tres grupos de

docentes.
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En relacion a la frecuencia de aplicacion, los docentes que aplican la metodologia
de manera regular obtienen de forma altamente significativa valores mayores en esta
dimensién, que aquellos que aplican la metodologia de manera eventual (p= .010), o
putual (p=.001).

5.2.3 ANALISIS MULTIVARIANTES

En esta parte de la investigacion se presentan los resultados relativos a las dos
técnicas estadisticas de analisis multivariantes que se aplicaron al cuestionario: analisis

de segmentacién y analisis cluster.

5.2.3.1.- ANALISIS DE SEGMENTACION

En este analisis se pretende encontrar que variables tienen una relacion mayor con

la disminucidn de las dificultades en relacion al alumnado.

Para ello, la variable dependiente se corresponde con la dimension 1 del
cuestionario: Dificultades alumnado. En ella, se agrupan items que describen dificultades
relacionadas a tres aspectos: légica competitiva imperante en las clases, falta de
habilidades interpersonales y de comunicacién del alumnado y desmotivacion del
alumnado hacia el aprendizaje cooperativo.

Por su parte, las variables independientes corresponden a cinco dimensiones del
cuestionario, mas las dos variables dicotomicas sobre la experiencia del docente y
frecuencia aplicando el aprendizaje cooperativo. La siguiente tabla concreta las variables

para el andlisis de segmentacion.
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Tabla 64.
Variables analisis de segmentacion.

Variable dependiente Procedencia variable
Dificultades alumnado Dimensién 1 Cuestionario
Variables

. Procedencia variable
Independientes

Experiencia Variable externa cuestionario
Frecuencia Variable externa cuestionario

Competencia percibida y

. - Dimensién 2 cuestionario
satisfaccio docente

Estrategias Dimension 3 cuestionario
Seleccidn Técnicas Dimension 4 cuestionario
Evaluacion Compartida Dimension 6 cuestionario
Evaluacion Formativa Dimension 7 cuestionario

El siguiente grafico muestra el arbol obtenido tras andlisis de segmentacion con
el método de crecimiento CHAID para la variable dependiente Dificultades alumnado:
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Figura 29. Arbol analisis segmentacion.

Dificultadles alumnado

Nodo 0
Media 5,740
Desv. tipica 1,539
n 204
% 100,0
Pronosticado 5,740

| =

Frecuencia
Valor P comegido=0,001, F=13,561,
dfl=1, df2=20)2

M T
Nodo 1 Nodo 2
Media 6,082 Media 5307
Desv, tipica 1,411 Desv, tipica 1,591

n 114 n 90
% 55,9 % 44,1
Pronosticklo 6,082 Pronosticado 5,307
| (=]
Evaluaci6én Comrﬁﬁ
Valor P corregido=0,049, F=8,047,
dfl=1, df2=112

<= 6,333 > 61333

Nodo 3 :
Media 6,524 | | Media 5,783
Desy. tipica 1,156 | :| Desv. tipica 1,495
n 46 '
% 22,5 .
Pronosticado 6,524 | |

Nota: (>2)= aplicacion regular del aprendizaje cooperativo

(<2)= aplicacion eventual o puntual del aprendizaje cooperativo.
Como puede observarse (Figura 29), se dan diferencias altamente significativas

en relacion a las dificultades y la frecuencia de aplicacion del aprendizaje cooperativo

(p= .0001). De esta manera, los docentes que aplican el aprendizaje cooperativo de
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manera regular en sus clases (>2), obtienen una media mas baja (M= 5,307, DT= 1,591),
que aquellos que lo hacen de manera eventual o puntual (M= 6,082, DT= 1,411). Dentro
del grupo de docentes que aplican el aprendizaje cooperativo de manera eventual o
puntual, se dan diferencias significativas en relacion a la aplicacion de procesos de
evaluacion compartida (p= .049). De esta manera, los docentes que aplican con mayor
frecuencia procesos de evaluacion compartida (M>6,33), obtienen valores méas bajos en
relacién a las dificultades (M= 5,783, DT=1,495), que aquellos que lo aplican con menos
frecuencia (M= 6,524, DT=1,156).

5.2.3.2.- ANALISIS CLUSTER

En este apartado se recogen los resultados tras aplicar un andlisis cluster sobre la
muestra de docentes. El analisis, que se ha realizado a partir de las dimensiones del
cuestionario, ha arrojado dos grupos. El Claster 1 formado por 105 docentes (n=105), y
el Cluster 2 formado por 99 (n=99). La siguiente tabla recoge las media de cada grupo

para cada una de las dimensiones y el nivel de significancia:

Tabla 65.
Media y nivel de significancia grupos clusters en las dimensiones del cuestionario
CIACEF.

DA CP E ST AE EC EF

Clister 1 Media (M) 5,531 7,7771 8,606 7,1524 8,6114 18,5683 9,1619
(n=105) Desviacion
(DT) 1,63006 1,28641 0,99167 1,71471 0,9647 1,04995 0,81795

Cluster 2 Media(M) 59621 65071  7,1755 7,037 66909 57542 74613

(n=99) Desviacién
(DT) 140964 144316 128645 141573 138866 1,72456 1,62583
S'gn'a‘;a”c'a 027 .000 000 284 000 000 .000

* (p< .05). Se rechaza la hipotesis nula. Nota: DA: Dificultades alumnado; CP: Competencia
percibida; E: Estrategias; ST: Seleccion técnicas; QE: Aspectos a Evaluar; EC: Evaluacién
compartida; EF: Evaluacion Formativa.
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Como puede observarse (Tabla 65) se dan diferencias significativas (p<.05) entre
los dos grupos de docentes, en relacion a todas las dimensiones del cuestionario, a

excepcion de una: Seleccion de técnicas (p=.284).

De esta manera, los docentes pertenecientes al clister 1 encuentran
significativamente menos dificultades (p<.05) relacionadas con el clima de aula y la falta
de habiliades interpersonales del alumnado (p= .027). A su vez, muestran valores
significativamente mayores (p< .05) en relacion a su competencia percibida y a la
satisfaccion al aplicar la metodologia (p=.000). A nivel procedimental, aplican de manera
altamente significativa (p< .05) mas estrategias dirigidas a incidir sobre el clima de clase
y para el desarrollo de las habilidades interpersonales del alumnado (p=.000). En relacién
a la evaluacion, aplican de forma altamente significativa (p< .05) mas procesos de
evaluacion formativa (p=.000) y compartida (p=.000). En base a los resultados de este
andlisis, los docentes pertenecientes al primer grupo (n=105) pueden ser considerados
docentes mas comprometidos con el modelo pedagogico, ya que lo aplican de una forma
mas completa y con una frecuencia mayor. Por su parte, el segundo grupo (n=99), pueden

considerarse docentes que aplican el modelo pedagdgico de manera parcial

Se ha aplicado la Prueba U de Mann-Whitney para conocer la relacion entre los
dos grupos de docentes, y la experiencia aplicando el aprendizaje cooperativo y
frecuencia con la que lo hacen a lo largo del curso escolar. La siguiente tabla muestra los

resultados obtenidos:

Tabla 66.

Prueba U de Mann-Whitney variables experiencia y frecuencia con grupos clusters.

Experiencia Frecuencia

Sig. Sig.
Grupos Clusters .013* .000*

* (p< .05). Se rechaza la hipotesis nula.
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Los siguientes gréaficos representan graficamente los resultados de la prueba U de
Mann-Whitney:

Prueba U de Mann-Whitney Prueba U de Mann-Whitney
Ward Method 2c¢ Ward Method 2c
1 2 1 2

N =99 N = 105 N=139
Rango promedio = 84,91 4 4 [Rango promedio = 111,90 Rango promedio = 92,54

N =105
4 [Rango promedio = 119,08

Frecuencia
~
eIDUINIAI4
Experiencia
~
epuauadxy

60 40 20 0 20 40 60 50 40 30 20 10 o 10 20 30 40 50

Figura 30. Diagramas de Prueba U de Mann-Whitney variables experiencia y frecuencia con

grupos clusters.

Los resultados muestran que los docentes mas comprometidos con el modelo
pedagdgico (Cluster 1, n=105), acumulan de manera significativa mas experiencia (p<
.05) en la aplicacion del aprendizaje cooperativo (p=.013). De la misma manera, de forma
altamente significativa aplican con mayor frecuencia al aprendizaje cooperativo (p=
.000).

A modo de resumen, tras presentar los resultados de los diferentes analisis
estadisticos, podemos decir que las dos principales dificultades que se encuentran los
docentes que aplican el aprendizaje cooperativo se relacionan con la competitividad y la
falta de participacion equitativa. En relacion a la implementacion de la metodologia, los
docentes sefialan que aplican diferentes estrategias que ayuden a crear unas condiciones
favorecedoras a la metodologia. De la misma manera, es habitual que quienes apliquen el
aprendizaje cooperativo lleven a cabo procesos de evaluacion formativa y compartida. En
relacién a las variables categoricas utilizadas, la frecuencia con la que se aplica el

aprendizaje cooperativo es un factor muy determinante en la eficacia de los procesos. Por
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ultimo, podemos definir dos perfiles de docentes, en base a su implicacion y forma en la
que aplican la metodologia.
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5.3 ANALISIS ENTREVISTAS DOCENTES

En este apartado se van a exponer los resultados del anélisis cualitativo de las

entrevistas realizadas a los docentes.

Para la presentacion del informe, el texto se ha organizado en base a los tres
objetivos principales de la investigacion, que a su vez, estructuraron el guion de las
entrevistas:

1.- Dificultades al aplicar el aprendizaje cooperativo.

2.- Estrategias para aplicar el aprendizaje cooperativo de forma eficaz.

3.- La evaluacidn en el aprendizaje cooperativo.

A cada docente se le ha asignado un codigo formado por la letra d (docente)
seguido de un numero. La letra g corresponde al grupo perteneciente en funcion del
analisis cluster realizado. El grupo 1, lo forman docentes que aplican el modelo de forma
méas completa y frecuente. El grupo 2, los docentes que lo aplican de forma parcial y

eventual.

5.3.1 INFORME DE RESULTADOS ENTREVISTAS A DOCENTES

En relacion al primero de los objetivos, los docentes entrevistados coinciden al
sefialar que una de las principales dificultades que se encuentran al aplicar el aprendizaje
cooperativo es la excesiva competitividad que manifiesta el alumnado. Ademas,

coinciden, también, en la dificultad que supone romper con esa logica en el aula.

“La principal dificultad es la competitividad que tienen los nifios, o bueno, la
sociedad en la que vivimos realmente, porque al final estamos compitiendo todo
el rato. Entonces, ellos siempre buscan, aunque yo diga que es cooperativo,
buscan acabar rapido, acabar primero, enfrentarse contra los otros grupos”.
(d8g2)
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“los alumnos perciben la vida como una auténtica competicion, porque al final
cuando tienen una nota de matematicas, de lengua, de inglés también se estan
comparando entre ellos, y eso no deja de ser una competicion, en lugar de un
aprendizaje cooperativo en el que todos cooperen para que todos mejoren.”
(d6g2)

Los factores que generan esta situacion son diversos. En primer lugar, los valores
imperantes en la sociedad actual estdn muy asentados en la competitividad. De igual
forma, la mayoria de las situaciones en las que el alumnado esta inmerso en su vida
cotidiana estan muy influenciadas por el aspecto competitivo. Por el contrario, no son tan
habituales las experiencias de caracter cooperativo que el alumnado encuentra fuera del

ambito escolar.

“fuera del contexto de la educacién fisica, que utilizamos el aprendizaje
cooperativo, u otro profesor que lo utilice en su area, yo no veo que haya un
refuerzo sobre lo cooperativo. Sin embargo, sobre lo competitivo les estan
bombardeando continuamente un monton, y cambiar ese chip por parte de los

alumnos cuesta”. (d7g2)

La excesiva competitividad de la sociedad, también, se transfiere al ambito de la
cultura fisica, y en consecuencia, a la asignatura de Educacion Fisica. De esta manera, es
habitual que distintos agentes de la sociedad, entre los que se encuentra el alumnado,
asocien cualquier tipo de actividad motriz con la competicién. De igual forma, las
actividades que préactican fuera del entorno de escolar, también, estan orientadas, en
muchos de los casos hacia este modelo deportivo. Incluso, en las actividades
extraescolares ofertadas por los centros escolares suelen tener una mayor presencia las

actividades de caracter deportivo-competitivo.

“Estan acostumbrados al modelo deportivizado, es decir, juegos competitivos

donde gana uno, pero el resto pierde”. (d4gl)
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“muchos encima practican deporte federados fuera, y el deporte federado es pura
competicion y pura competitividad”. (d7g2)

la realidad de los centros educativos es que la actividad fisica esta muy volcada
en actividades extraescolares de caracter deportivo, y no de otro carécter
cooperativo, como podia ser de danza o de patinaje. Estdn muy enfocados al

deporte, y al deporte en equipo. balonmano, baloncesto, fitbol”. (d3g1)

Todas los motivos expuestos, explican, en cierta manera, el mayor o menor grado
de aceptacion de cierto alumnado a los métodos cooperativos. Para muchos de ellos, los
métodos cooperativos o las actividades motrices cooperativas, no cumplen las
expectativas que esperan de la asignatura. Esta situacion suele traducirse en una
desmotivacién del alumnado que espera una clase de Educacion Fisica mas deportivizada

y competitiva.

“en el trabajo cooperativo si encuentro probablemente mas aceptacion por parte
de aquellos alumnos que no se dedican tanto a nivel extraescolar a esos deportes
como el futbol, como el balonmano, como el atletismo, ¢no? que al final es ganar,
ganar y ganar. Entonces, esos alumnos que sobre todo, el tipo de alumno que se
dedica més al baile, a la expresion corporal, al trabajo en la naturaleza, a la

orientacion, al trabajo de orientacion por equipos”. (d6gl).

“estan acostumbrados al modelo deportivizado, es decir, juegos competitivos
donde gana uno, pero el resto pierde. Y claro, el que gana muy bien, pero los que
pierden, ¢qué ocurre?. Y de repente llegas tu con una forma de trabajo diferente,
es decir, todos tenemos que conseguir un objetivo comun y ahi donde surge

primeramente el primer conflicto”. (d4gl)

Asociada a la competitividad, otra de las dificultades guarda relacién con el
rechazo que algunos estudiantes sufren debido a sus bajas capacidades, sobre todo en el
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admbito motriz. Mas concretamente, los surgen cuando ciertos estudiantes no quieren
agruparse con este alumnado, o en situaciones de culpabilizar a determinadas personas

de la falta de éxito del grupo.

“siempre hay alguna queja y alguna desmotivacion en la que el alumno
constantemente esta diciéndome: “Alberto, mira es que mi compariera es que es
muy mala, es que no saca bien, es que le cuesta mucho, es que de cada 10

lanzamientos no le sale ninguno o le sale uno™. (d6g2)

“otra de las quejas suele ser cuando les ha tocado con estos alumnos que son un

poco mas especiales o que estan un poco mas aislados”. (d10g2)

En definitiva, el clima de aula tiene una gran relevancia en el funcionamiento de
los grupos cooperativos. Por un lado, el nivel de cohesion grupal es importante. El
Docente 2 hace referencia a esta situacion cuando comenta que un reto que se encontraba
en sus primeras experiencias al aplicar el aprendizaje cooperativo era que “no tenian
suficientemente cohesion el grupo y ademas pretendia hacerlo con un grupo muy

numeroso de alumnos”. (d2g1)

También, relacionado con el clima de clase, la falta de participacidn equitativa en
los grupos es una de las dificultades que el docente ha de gestionar. Suele deberse
generalmente al excesivo protagonismo que algunas personas acaparan en el grupo, en la
realizacion de las actividades, en la toma de deciones o en la imposicion de sus
argumentos en los procesos de evaluacion compartida. Relacionado con este punto, estan
las dificutades que los estudiantes tienen para trabajar en equipo debido a una falta de

habilidades interpersonales y comunicativas.

“va sabemos el rol de lider que siempre intenta mandar y poner su decision. Por

el contrario, los alumnos que nunca dicen nada, que siempre se amoldan a lo que
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dice el lider. Entonces, muchas veces para que participen todos, es ahi donde

tenemos que estar”. (48g2)

“realmente en lo que més fallan los alumnos es en las habilidades sociales y en

que exista un buen clima de aula”. (d1gl)

En relacion a la figura del docente, son varios los factores que influyen en su

percepcion y grado de satisfaccion cuando aplica la metodologia cooperativa.

Comenzando con su formacién y conocimiento sobre la misma, en las entrevistas han

emergido dos situaciones a destacar acerca de la manera en la que accede al conocimiento

sobre el aprendizaje cooperativo. En ocasiones, la literatura cientifica le aporta una

informacidn demasidado teorica, siendo complicado plasmarla en propuestas practicas.

“hay mucho trabajo de campo tedrico, pero préactico realmente en desarrollo de

actividades hay poco”. (d4gl)

“si coges cualquier articulo de los ultimos de Velazquez ahora, que hace diez
afos no estaban, pues te habla de esas fases, de generar la ldgica de la
cooperacion, luego de empezar a dar esta opcidn de cooperar 0 no cooperar, 0
sea, estos cinco elementos que hay, estas cinco fases. Pues esto antes yo no era
consciente. No conocia este proceso y, gracias a Carlos y a mi propia experiencia

vas entendiendo parte de lo que la literatura cientifica nos aporta”. (d2g1)

El segundo aspecto tiene que ver con la falta de conexion entre la teoria y el

contexto del grupo en el que se pretende aplicar la cooperacion. La dificultad surge

cuando el docente asume el conocimiento tedrico de una manera muy rigida y estricta,

anteponiendo lo que establece la teoria a las caracteristicas y necesidades del grupo o del

contexto.
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“Al principio era muy rigido. Tienen que ser entre cuatro y cinco, que es lo que
dice Dyson, y todos tienen que ir con todos, y cuando acabe el curso tenemos que
haber trabajado todos con todos. Y yo les planteaba esto a los alumnos, y luego

con el tiempo te vas dando cuenta de qué es lo prioritario”. (d2gl)

Continuando con el docente, y adentrdndonos en el ambito emocional, otro de los
codigos que han surgido en las entrevistas tiene que ver con sus expectativas al aplicar el
aprendizaje cooperativo. En relacion a éstas, hay dos situaciones que cabe destacar. Por
un lado, estan las pretensiones del docente, es decir, lo que supone y espera que suceda
cuando aplica métodos cooperativos. La otra situacion tiene que ver con el nivel de

complejidad de las tareas cooperativas que propone.

Sobre el primero de los aspectos, la falta de experiencia del alumnado en el
aprendizaje cooperativo es un elemento determinante en el correcto funcionamiento de la
metodologia. Ante un alumnado inexperto se necesita mas tiempo para ajustar los
procesos de ensefianza-aprendizaje, de forma que los estudiantes entiendan y asuman sus
nuevos roles y responsabilidades en esta forma de trabajo grupal. Por otro lado, estan los
conflictos que suelen suceder cuando los alumnos tienen que trabajar en grupo, y sobre

los que el docente debe intervenir.

“el aflo que no tengo alumnos que lo hayan hecho antes me lleva mucho tiempo.
Es decir, todo va mas lento tengo que explicar las cosas mas. El tiempo se hace
todo eterno. Porgue si a la vez tengo que hacer la reflexion y tengo que estar
trabajando con ellos y tengo que estar analizando... no nos da tiempo. Luego va
mas dgil, pero lleva mucho tiempo que cojan la rutina”. (d1gl)

“al principio se genera mucho conflicto, muchas peleas, muchas discusiones y eso
es una barrera que se tarda en romper, porque hay que ir poco a poco con mucho
enfoque socioemocional, mucha puesta en comin, hablando de los objetivos de
coémo trabajar, mucho ensayo error hasta que el grupo va cogiendo la dinamica.

Y en esa transicion es donde surge muchos conflictos, y muchos profesores que
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prueban esto por primera vez se encuentran con que lo que se supone que tiene
que facilitar las relaciones sociales en clase, lo que hace es perjudicarlas més.

Entonces, dice esto no funciona”. (d4gl)

Relacionado con éste, esté el segundo aspecto. En ocasiones el docente propone
tareas con un nivel de complejidad para el que aun no estéa preparado el grupo.

“las dificultades que me he encontrado especialmente el inicio de esta aplicacion
del aprendizaje cooperativo es sobre todo pretender en hacer presente mas
componentes de ese aprendizaje cooperativo de los que realmente el grupo, o la
situacion, o el contexto o mi propia preparacion me permitia. Yo desde el
principio ya queria explicar los cinco elementos basicos de “Johnson & Johnson”
y ni siquiera me fijaba en el contexto que tenia. Y entonces era un fracaso
absoluto ”. (d2g2)

Continuando con el docente, otro de los codigos surgidos en las entrevistas esta
relacionado con el alto nivel de planificacién y organizacion que requiere la metodologia

cooperativa.

“Me supone mucho trabajo. Es mas facil hacer los juegos convencionales. Los
juegos convencionales suelen ser juegos con una reglas claras y faciles. Entonces,
la organizacion, la distribucion del grupo, la mentalizacion, lo que Ilamo el

primer tiempo organizativo, aqui es mayor”. (d3g1)

“desde luego como decisiones previas exige mucho mas trabajo (...) pues tienes

que comerte un poco el coco en como hacerlo”. (d10g2)
Pasando al segundo de los grandes objetivos de la investigacion, en relacion a

estrategias que contribuyan a crear unas condiciones mas favorables para la aplicacion de

los meétodos cooperativos, sefialar, inicialmente, que se perciben algunas diferencias
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destacables entre los dos grupos de docentes que han sido entrevistados. Brevemente,
recordar aqui que a partir del andlisis estadistico cluster aplicado en el cuestionario, se
establecieron dos grupos. Un grupo de docentes mas comprometidos con el modelo
pedagdgico, caracterizados por aplicarlo de forma mas frecuente y completa (grupo 1); y

otro, que lo hace de una manera mas parcial (grupo 2).

El transfondo del discurso de los docentes pertenecientes a cada grupo deja
entrever algunas diferencias entre ambos. De esta manera, en lineas generales, el discurso
de los docentes pertenecientes al grupo 1 pone de manifiesto la importancia que otorgan
al trabajo del clima de clase y relaciones entre el alumnado. Sin embargo, mas alla de la
relevancia, aspecto que comparten con los docentes del otro grupo, en su discurso queda

patente la intencionalidad y la consistencia con la que lo realizan.

“hago mucha reflexion en cdmo se sienten, en lo que quieren unos otros, en
respetarse, en apreciarse, en valorarse. Entonces, ese respeto personal y hacia
los demas, entonces eso hace que cuando estén trabajando... trabajo mucho la
escuchan esos talleres y eso facilita mucho después el propio trabajo, la dindmica

del aprendizaje cooperativo.” (d1gl)

En la misma linea, en el ejemplo que comparte el Docente 2, queda de manifiesto
la intencionalidad con la que aplica una estrategia concreta para incidir sobre la empatia

de su alumnado:

“dos alumnos eran muy habiles en todo, y tenian dificultades en ser empaticos.
Entonces he generado una dinamica de exclusion hacia esos dos alumnos sin que
ellos sean conscientes. Un juego que es de dibujar en la frente una figura, y en
silencio tienen que ir buscando a su pareja, pero no pueden hablar. Entonces, hay
dos alumnos que tienen una figura que nadie tiene. Entonces todo el mundo lo
excluye. Incluso yo les afiado presion. jVenga, venga, que se acaba el tiempo! Y

entonces, incluso alguno de ellos, pues se sienten en shock, porque nunca han
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sentido esa exclusion. Y luego poniéndolo en comun aparece esa gestion

emocional” (d2g2)

Lo mismo sucede en el trabajo de las habilidades sociales. El docente 1 subraya

la intencionalidad con la que lleva a cabo una intervencion para el trabajo de estas
habilidades:

“Entonces, yo ya desde hace 2 afios antes de la pandemia, inicio el curso con
talleres de habilidades sociales. Entonces, al iniciar con habilidades sociales
réapidamente facilito el aprendizaje cooperativo. Eso minimiza sobre todo los

problemas que pueda haber de conducta dentro del aula”. (d1gl)

Otro de los cddigos que ha surgido, y que en este caso comparten los dos grupos

docentes, es la realizacién de procesos de dialogo y reflexion del docente con el

alumnado. Unido a ello, es habitual entre los docentes, también, el refuerzo publico de

las conductas cooperativas.
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“una de las cosas que utilizo mucho es, por ejemplo, proyectar la actividad como
si fuera una pelicula, y decirle al alumno “Mira, esto es como una pelicula” y la
pregunta es “‘;como actuarias ti en esta pelicula”. Y utilizo mucho los roles en
el sentido de, “vamos a ver, si esto fuera una pelicula, en una pelicula hay cuatro
roles basicos. Esta el héroe que es el que ayuda a los demas, El malo, por asi
decirlo, que es el que va a su bola y se olvida de los demas. Luego tenemos al que
por hacer el tonto, o por lo que sea, causa victimas. Y luego, estan las propias
victimas” La pregunta que les hago es: “;Qué papel vais a jugar vosotros en
esto?” Es decir, “yo no te voy a juzgar, simplemente cada vez que acaba una
actuacion hago una puesta en comun y digo, a ver, ¢como digo hemos actuado?
Jhas sido el bueno, ha sido el malo, has sido victima?” Y en algunas fases en lo
que algunos alumnos al principio hacen de malo, y luego cambian y hacen de
bueno, y utilizo mucho en ese sentido los refuerzos.” (d4gl)
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En otras ocasiones, esta estrategia se aplica para reforzar los éxitos del grupo.

“cuando un alumno con mas dificultades hace un gesto bueno paro al grupo para
que sea consciente de la importancia de ese gesto que acaba de ocurrir. Que sea
consciente de que ese gesto significa que, no es porque haya sido el gesto en
concreto en ese momento, es porque “si él lo hace repetidas veces significa que
vosotros habéis trabajado muy bien de manera cooperativa para que él aprenda ”.
Entonces, ahi es donde yo les conciencio de la importancia del aprendizaje

cooperativo” (06g2)

Por ulimo, los procesos de didlogo-reflexion, también, se orientan para analizar la
forma en la que ha trabajado el grupo para la consecucién de los objetivos que se les han

propuesto.

“al final, hacemos como una especie de reflexion final. ¢ Por qué creéis que no lo
habéis superado? ¢Qué habéis visto vosotros? Analizamos esto en cinco o diez
minutillos, para que ellos empiecen a analizar. Sino lo han conseguido me viene
guay, porque analizamos esto, aportamos nuevas soluciones y vemos los fallos

que pueden pulir.” (d8g2)

En relacion al tercer gran objetivo de la investigacion, la evaluacion, los discursos
de los docentes varian en funcién de dos factores fundamentalmente: la manera en la que
conciben, y por tanto, aplican la evaluacion; y la formacion teorico-practica que tienen

sobre la misma.

La forma en la que los docentes entrevistados conciben la evaluacion es dispar.
De la misma forma, es diferente la manera en la que entienden ciertos términos asociados
a la misma. Por ese motivo, debemos ser cautos con las conclusiones relativas a este

objetivo de la investigacion.
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En primer lugar, la respuesta de algunos docentes al ser preguntados por la
evalucion apunto directamente hacia la calificacion. A modo de ejmplo, la respuesta del

Docente 10 al ser preguntado sobre la evaluacion en el aprendizaje cooperativo:

“Yo creo que lo principal es que en ese tipo de unidades haya mas de una nota.
A lo mejor, por ejemplo, en otras unidades, la nota viene de una prueba practica
o0 de una prueba en concreto; y en estas casi siempre hay una parte de la nota

grupal dentro de la nota individual. ” (d10g2)

En otros casos, el docente hizo referencia explicitamente a los procesos de
evaluacion formativa y compartida, o aclaré cuando se estaba referiendo a evaluacion y
cuando de calificacion. Es el caso del Docente 1, que hace referencia explicitamente a la

evaluacion formativa y compartida.

“también utilizo la evaluacion formativa y compartida, y el utilizar esos
instrumentos desde el principio y darles a ellos en todo momento qué es lo que se
les va a pedir, de qué manera y el instrumento con el que van a ser evaluados...
eso dicen que les facilita muchisimo la labor a todos, y hace que se organicen

mejor entre ellos y trabajen mejor.” (d1g1)

En otro de los casos, el entrevistado al ser preguntado sobre la evaluacién
respondio directamente sobre aspectos propios de la calificacion. Sin embargo, el sistema
de evaluacion que describio tenia un gran caracter formativo, a partir correcciones y
comentarios le da a sus estudiantes. Ademas, al finalizar la unidad didactica lleva a cabo
un proceso de calificacion dialogada. Es el caso del Docente 9, cuando responde a la

pregunta de como lleva a cabo la evaluacion en el aprendizaje cooperativo:
“Pues mira, llevo muchos afios dandole vueltas y este afio estoy muy contento con

la evaluacion. Hago basicamente autoevaluacion. (...) Hemos hecho un

documento compartido, un excel compartido, y ellos se van poniendo las notas y
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yo las voy viendo. Y todo el tiempo que dedicaba en casa a poner numeritos, que
me desagradaba mucho, pues ahora lo dedico a ponerme delante de los nombres
de los alumnos y decir, “Jorge, a ver qué le puedo decir a Jorge” (...) luego
después hago una entrevista con ellos a final de de trimestre. Yo voy viendo las
notas que se van poniendo y hacemos una entrevista y vamos reflexionando sobre
la nota”. (d9g2)

En otro de los casos, el docente hizo referencia a las diferencias entre evaluacién
y calificacion, pero todo el peso de su discurso se centro en la calificacion. Es el caso del
Docente 7, cuando narra las dificultades que encuentra para dar el paso de la evaluacién

a la calificacion:

“En el apartado de evaluacion, informacion tienes, pero trasladarlo a notas si
que me cuesta mucho. ¢Qué voy a evaluar, qué eres mas 0 menos cooperativo?
Esa parte sinceramente es la que a mi mas me cuesta. Al final tienes que poner
por eso, el tema de las notas, porque te lo piden, y al final, yo en la programacion
tengo puesto que cada unidad didactica se evalta del 1 al 10. Después, al final
de cada trimestre se hace media. Claro, ¢como les doy yo esta nota? ¢tl eres un
8 en cooperativo, ti un 3 en cooperativo? Tienes que hacerlo, pero a mi me parece
que es una parte... claro, si nos queddaramos solo en la parte de evaluacion, en la
de sacar conclusiones, reflexiones de todo lo del proceso. A mi esa parte me
cuesta, y no se si lo hago objetivamente o no en estas unidades.” (d7g2)

Continuando con la evaluacion, otro de los cddigos que han surgido en las
entrevistas tienen que ver con el hecho de que algunos docentes asocien la evaluacion en
el aprendizaje cooperativo con una evaluacion grupal. Por ejemplo, esta idea queda

recogida de manera implicita en el comentario del Docente 6:

“Es cierto que en el aprendizaje cooperativo tengo claro que, todos los alumnos

del grupo cooperando, en igualdad de esfuerzos tendrian en ese aprendizaje
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cooperativo de un aprendizaje concreto la misma nota numerica, por asi decirlo.”
(d6g2)

Esta situacion, unida a la relevancia que el docente le da al &ambito motriz, o social,
son causa dudas o inseguridad que los docentes manifiestan en torno a la evaluacion del

aprendizaje cooperativo.

En relacion a los aspectos a evaluar en el aprendizaje cooperativo, los docentes
entrevistados coinciden en la evaluacion de aspectos propios del proceso cooperativo:
habilidades sociales, organizacion grupal, conductas, implicacion, responsabilidad, etc.
Dependiendo del docente, en sus respuestas han ido apareciendo algunos de estos

aspectos en mayor o menor medida.

Sobre como llevar a cabo la evaluacion, los procedimientos que utilizan los
docentes son diferentes: observacién, autoevaluacion, coevaluacion, dialogos, etc. Al
igual que ocurre con los instrumentos de evaluacion a los que se han hecho referencia, no
hay un denominador comdn o alguna circunstancia que explique los motivos por lo que
el docente procede de una u otra manera. Destacar también que, son habituales entre los
docentes entevistados la aplicacion de procedimientos de evaluacién compartida, tales

como la autoevaluacion y la coevaluacion.
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A modo de resumen, la siguiente figura muestra la red de cddigos y sus relaciones que
han surgido en el andlisis cualtitativo de las entrevistas.

Figura 31. Esquema de cddigos y relaciones entrevista docentes. (Elaboracion Propia)

La siguiente tabla recoge en orden alfabético los diferentes codigos y su

definicion:
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Tabla 67.
Definicidn de cdédigos entrevistas docentes.
Cédigo Definicion
Aislamento Percepcidn de falta de apoyo al docente, a nivel de centro o individual,
profesional para la implementacidn de los procesos cooperativos.
Competitividad Conductas competitivas mostradas por el alumnado, buscando en todo

momento la comparacién con los demas.

Desmotivacion

Rechazo del alumnado hacia los métodos cooperativos.

cooperacion

alumnado

Dificultad Inseguridad del docente hacia la evaluacion/calificacion en el
evaluacién aprendizaje cooperativo.

EFyC Aplicacion de procesos de evaluacién formativa y compartida.
Evaluacion Evaluacién y/o calificacion de aspectos relativos al proceso cooperativo:

responsabilidad, organizacion grupal, aspectos sociales, etc.

Evaluacion AC =
Evaluacién grupal

Asociar la evaluacion en el aprendizaje cooperativo con una evaluacion
grupal.

Expectativas

Expectativas del docente idealizadas en relacion a la aplicacion del
aprendizaje cooperativo.

Falta de cohesion

Insuficente nivel respeto, empatia y ayudas entre los integrandes del

sociales alumnado

grupal grupo clase.
Falta de | Desarrollo insuficiente de habilidades interpersonales o comunicativas,
habilidades valores o destrezas cooperativas.

Falta experiencia

Falta de experiencia del alumnado en métodos cooperativos.

practica motriz

alumnado

Formacion Grado de conocimiento del docente sobre el aprendizaje cooperativo y/o
docente la forma de llegar al mismo.

Interpretacion Asociar la evaluacion con la calificacion. Entender ambos términos
evaluacion VS | como similiares.

calificacion

Motivos clima | Motivos que explican o predicen las caracteristicas y el ambiente del
clase grupo clase.

Participacion Reparto desigual de la participacion de cada uno de los integrantes en el
equitativa grupo.

Planificacion Planificacion y organizacion de las clases por parte del docente.
Rechazos Rechazo a trabajar con alumnado considerado de menor nivel motriz o
compafieros con otras dificultades.

Reflexion docente- | Procesos de dialogo y reflexion que el docente aplica con el alumnado
alumando para distintos fines.

Tiempo de | Disminucion del tiempo de practica motriz asociado a los métodos

cooperativos.

Trabajo clima de
aula

Intervencion del docente para la creacion de un clima cooperativo.

Trabajo
habilidades
sociales

Intervencion del docente desarrollo de habilidades interpersonales y
comunicativas y/o destrezas cooperativas.
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CAPITULO 6: DISCUSION

6.1 DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En este apartado se va a recoger la discusion de los resultados. Tras la
triangulacion de los datos, se va a exponer la interpretacion que se ha hecho de los
mismos. De la misma manera, se van a relacionar con otros estudios y publicaciones

relativas a la aplicacion del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

A lo largo del capitulo apareceréa el término eficacia de manera frecuente. Aunque
ya se haya hecho referencia anteriormente a este aspecto, consideramos necesario
recordar la orientacion que adquiere en nuestra investigacion. Nuestro estudio se centra
en el proceso de enseflanza-aprendizaje grupal que sucede en los contextos cooperativos,
y no en el resultado del mismo. Por este motivo, la eficacia no ha sido entendida en
funcién de cuanto aprende el alumnado, ni tampoco en funcién de otros beneficios que,
como ha sido demostrado ampliamente en la literatura, trae consigo el aprendizaje
cooperativo. En nuestro trabajo, basado en el docente, la eficacia se entiende en relacion
al correcto funcionamiento de los grupos de trabajo, y la ausencia de conflictos o
dificultades que obstaculicen las interacciones que se dan entre los estudiantes cuando

trabajan juntos.

6.1.1 DIFICULTADES AL APLICAR EL APRENDIZAJE
COOPERATIVO EN EDUCACION FISICA

Tras el andlisis de los resultados, se puede comprobar que aplicar el aprendizaje
cooperativo no es una tarea exenta de dificultades. Para Johnson et al. (1999b), se trata
de una metodologia que presenta mas complejidad que otras de caracter mas
individualista. Las situaciones problematicas que pueden encontrase los docentes al
aplicar la metodologia cooperativa en Educacion Fisica, se explican a partir de una serie
de condiciones previas a su aplicacion. Mas concretamente, se trata de factores personales
y contextuales que afectan a los dos agentes protagonistas en el proceso de ensefianza-

aprendizaje: docente y estudiante.
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En relacién a los factores contextuales, las conductas que manifiestan los
estudiantes en las clases de Educacion Fisica en general, y en los procesos cooperativos
en particular, estdn altamente condicionadas por los valores predominantes en la
sociedad, en la escuelay en el grupo clase (Carbonero, 2019; Iglesias et al., 2017; Johnson
et al., 1998; Marin y Blazquez, 2003; Prieto, 2007; Veldzquez, 2009, 2013, 2018). En
este marco, la principal dificultad que encuentran los docentes es la excesiva
competitividad que manifiestan muchos estudiantes y, que a su vez, condiciona y
configura el ambiente de clase. Para explicar esta situacion, son varios los factores que

han de considerarse.

En primer lugar, cabe sefialar que la mayor parte de los referentes del alumnado
suelen ser competitivos. Por un lado, un alto porcentaje participa en actividades
deportivas federadas de caracter competitivo. Por otro, incluso en el propio entorno
escolar, una gran parte de las actividades ofertadas a nivel extraescolar, también, son de
este tipo. En el estudio de Ruiz-Omefiaca et al. (2019), se encontraron diferencias
moderadas en relacion al sistema de valores que manifestaban los estudiantes en funcion

del tipo de actividades que practicaban en su tiempo extraescolar.

Centradndonos en la asignatura de Educacion Fisica, Llanos et al. (2008) sefialan
que el docente transmite a su alumnado una serie de pautas que definen los criterios de
éxito y fracaso, determinando de esta forma el tipo de conductas méas adecuadas para la
consecucion de los objetivos. Tomando como referencia la Teoria de Metas de logro
(Ames, 1992), cuando los criterios estan orientados hacia el ego, el éxito esta relacionado
con demostrar que uno es mejor que los deméas. Sin embargo, cuando los criterios estan
orientados hacia la tarea, el éxito se relaciona con hacer la tarea de la mejor manera
posible. De este modo, el docente va a orientar los criterios de éxito en cualquiera de estas
dos direcciones, teniendo una gran influencia en el clima motivacional, y por tanto, en el
tipo de légica que se genera en el grupo. Ames (1992) identifica los aspectos que

determinan el clima motivacional:
1.- Tipos de tareas.

2.- La forma en la que se distribuye la autoridad.

3.- EI modo en que se recompensa a los estudiantes.
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4.- Las forma de agrupacion.
5.- El tipo de evaluacion.

6.- El tiempo que se dedica a la realizacion de las tareas.

En esta linea, el modelo de Educacion Fisica que el alumnado ha experimentado
a lo largo de su escolaridad, junto a los criterios de éxito que en ella han predominado,
van a tener una gran influencia en sus expectativas sobre la misma. Cuando la Educacion
Fisica percibida y experimentada se ha caracterizado por una estructuracion de las tareas
predominantemente individualista y competitiva, donde las recompensas y los refuerzos
individuales han sido determinados en base a las comparaciones con los demas, se genera
una légica competitiva en el clima del aula, siendo un gran obstaculo para la eficacia de

los procesos cooperativos.

En ambientes caracterizados por una logica predominantemente competitiva,
algunos estudiantes tienden a manifestar conductas, que ademas de ser opuestas a los
principios de la cooperacion, obstaculizan la aparicion de verdaderas interacciones
cooperativas entre los estudiantes. De forma mas precisa, estas conductas se concretan
basicamente en una busqueda constante de la comparacion con los demas, o desde una
actitud mas individualista, en orientar los esfuerzos Unicamente hacia la consecucion de
sus propios fines personales. En muchas ocasiones, estos comportamientos llevan
asociados rechazos a la hora de agruparse o de trabajar con otras personas que presentan
un menor nivel, especialmente de caracter motriz. Relacionado con ello, en grupos poco
cohesionados, o0 con problemas de relacion, la aplicacion de las técnicas cooperativas se
presenta como una tarea complicada, por la cantidad de conflictos que pueden surgir en

los grupos.

En relacion con el alumnado, como sefialan Llanos et al. (2008), los estudiantes
tienden a adaptar sus conductas a los criterios de exito que establece el docente, lo que va
a determinar en gran medida sus actitudes. Sin embargo, seria muy ingenuo obviar los
factores que configuran e influyen en la personalidad del alumnado. A continuacion, sin
la posibilidad de profundizar demasiado en este asunto, se van a exponer algunos estudios

sobre factores que condicionan las caracteristicas personales del alumnado.
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El estudio realizado por Ruiz-Omefiaca et al. (2019), en relacion a los sistemas de
valores del alumnado en las situaciones motrices cooperativas, concluye que el género es
un factor determinante en la orientacion ética de la actividad fisica, especialmente en
aspectos relacionados con la convivencia y la prosocialidad. Estas conclusiones coinciden
con las de otras investigaciones, que indican que las nifias poseen mejores habilidades
cooperativas, asertivas y de capacidad de trabajo en grupo (Bandera et al., 2006;
Garaigordobil y Durd, 2006; Gutiérrez-Marin, 2018; Reguera, 2018). En otro estudio,
Bandera et al. (2006) sefiala que las habilidades sociales del alumnado estan significativa
y positivamente correlacionadas con el nivel socioeconémico y de estudios de sus padres.
El mismo trabajo, que se llevo a cabo en Brasil, indica que el alumnado de los colegios
privados mostr6 mayores habilidades sociales que el de los centros publicos. Por su parte,
en la investigacion de Gutiérrez-Marin (2018), el alumnado de centros publicos obtuvo

puntuaciones mayores en habilidades sociales que el de centros concertados.

Continuando con el alumnado, los resultados obtenidos evidencian la necesidad
de que los estudiantes hayan desarrollado una serie de habilidades sociales para el buen
funcionamiento de los procesos cooperativos, y eso no siempre ocurre. Estos resultados
tienen lineas en comun con otras investigaciones que se han llevado a cabo en otras
asignaturas y en el ambito universitario. El estudio de Gillies y Boyle (2010) sobre la
percepcion de siete docentes de secundaria sobre el aprendizaje cooperativo concluye
que, previo a su aplicacion es necesario un entrenamiento en habilidades sociales. En la
misma linea, la investigacién de Ledn (2002, 2006) indica que con este tipo de
entrenamiento, ademas de garantizarse la eficacia de los procesos cooperativos, se
lograria evitar el desencanto de alumnos y profesores originado por el fracaso de las

primeras experiencias.

Otra de las situaciones a las que el docente en ocasiones se enfrenta tiene que ver
con la desmotivacion que algunos estudiantes manifiestan hacia los metodos
cooperativos. Martos et al. (2014) indican que las innovaciones educativas traen consigo
cambios metodoldgicos, provocando, a veces, recelos y susceptibilidades en el alumnado,
lo que hace aparecer nuevos conflictos en el aula. En esta linea, algunas investigaciones

hacen referencia al rechazo que algunos estudiantes muestran inicialmente hacia la
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metodologia cooperativa, donde el dialogo y el trabajo en grupo adquieren una mayor
relevancia (Hortiglela et al., 2019; Martos et al., 2014; Velazquez, 2013).

De la misma forma, en relacion a la motivacion, el tiempo de préctica motriz debe
ser otro aspecto que el docente debe tener presente. Algunos estudios indican que se ve
afectado en las primeras experiencias con el aprendizaje cooperativo (Dyson, 2002;
Dyson y Strachan, 2004; Dyson et al., 2010). Como sefiala uno de los expertos
entrevistados, “cuando el proceso cooperativo estd desprovisto de practica motriz, a

veces, también, esta desprovisto de motivacion” (Experto 2, cita 6).

En definitiva, nuestros resultados tienen bastantes lineas en comun con los
obtenidos por Veldzquez (2013), donde se enumeran una serie de situaciones
problematicas que pueden surgir en el trabajo de los grupos: 1) Rechazos por diferentes
causas a estudiantes concretos; 2) Desmotivacion hacia la practica o bajo auto-concepto
fisico de parte del alumnado; 3)Tendencia de algunos estudiantes a descentrarse de la
tarea; 4) Influencia de los comportamientos negativos de los lideres sobre el resto del
grupo; y 5) Los conflictos que se producen durante el trabajo grupal. De igual forma,
nuestros resultados tienen puntos en comdn con los estudios llevados a cabo por
Hortiglela et al. (2020) y Sadnchez-Molina et al. (2021), que indican que el liderazgo y la
competitividad son las principales razones por las que surgen la mayoria de los conflictos

al aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

En relacion al docente, los resultados evidencian dos tipos de situaciones
problematicas. Por un lado, esta su falta de formacidn y conocimiento sobre como aplicar

la metodologia correctamente, y por otro, sus expectativas.

Sobre el primer aspecto, varios autores han indicado que existe un déficit en la
formacion inicial del profesorado sobre metodologia cooperativa (Johnson et al., 1998;
Veldzquez, 2010a, 2013, 2018). Por este motivo, algunos docentes asocian el aprendizaje
cooperativo con la aplicacion aislada de algun elemento del modelo pedagdgico, como
pueden ser los juegos cooperativos o los desafios cooperativos (Melero y Navarro, 2020;
Pérez-Pueyo y Hortiguela, 2020; Velazquez, 2013). En su estudio, Aparicio et al. (2021)
hallaron carencias formativas de los estudiantes universitarios del grado de magisterio y

Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte para abordar el trabajo grupal.
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En ocasiones, el docente tiene un conocimiento excesivamente tedrico. Conoce
los elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo, pero encuentra verdaderas
dificultades cuando intenta incluirlos en sus propuestas de aula. Velazquez (2013) indica
que la mayoria de las publicaciones corresponden al Enfoque Conceptual (Johnson y
Johnson, 1999; Johnson et al., 1999a). Por este motivo, cuando el docente no dispone de
un conocimiento suficientemente profundo sobre la metodologia, junto a cierta
experiencia aplicandolo, le resulta complejo disefiar propuestas concretas que incluyan

todos sus elementos tedricos.

En otras ocasiones, sucede lo contrario. El docente tiene una formacion mas
superficial. Conocer algunas técnicas cooperativas, pero las aplica sin entender realmente
su conexion con la filosofia y elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo
(Dyson et al., 2016). Cuando esto sucede, es mas probable caer en contradicciones
pedagdgicas, mezclando la aplicacion de técnicas cooperativas con otro tipo de decisiones
orientadas a la competitividad o el individualismo. En su estudio, Prieto et al. (2016)
indican que la formacion del docente no debe centrarse Unicamente en el aprendizaje de
nuevas técnicas, sino en el de nuevos comportamientos y actitudes que le permitan

concienciarse del significado de la metodologia cooperativa.

Los resultados de la investigacion indican que otro factor que va a determinar en
gran medida la percepcion y el animo del docente hacia la metodologia cooperativa son
sus expectativas. En sus primeras experiencias aplicando el aprendizaje cooperativo,
cuando las pretensiones del docente no se ajustan a la realidad, puede toparse con
situaciones inesperadas que le lleven al desanimo o a la desmotivacion. Esta afirmacion

gueda perfectamente reflejada en la siguiente reflexion:

“a veces el profesor se desespera un poco. Es decir, el profesor tiene claro que
quiere cooperar Yy, entonces, ante esa falta de ldgica cooperativa uno se
desespera. Yo creo que el problema que hay ahi es que el docente quiere ver desde
el principio un alto nivel de cooperacion. Y eso es imposible, porque los chavales
no estan acostumbrados, y es como la pescadilla que se muerde la cola” (Experto

1, cita 8).
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El estudio realizado por Casey (2014), indica que ha de tenerse en cuenta el tiempo
que el alumnado necesita para aprender a aplicar un nuevo modelo pedagogico,
especialmente en aquellos que llevan asociados cambios en el rol que los participantes
desempefian. Dyson (2002) sefiala que en las primeras experiencias en el aprendizaje
cooperativo, el docente necesita apoyo y orientacion para afrontar la sensacion de pérdida
del control total del entorno de ensefianza y aprendizaje. Junto a esto, Velazquez (2013)
y Carbonero (2019) sefialan que otro aspecto que se ha de considerar es el elevado tiempo
de planificacion y evaluacion que requiere el aprendizaje cooperativo.

Por Gltimo, la disminucién del tiempo de practica motriz a la que se hacia
referencia anteriormente, también es un aspecto que va en detrimento de la percepcion y
confianza que algunos docentes tienen sobre la metodologia cooperativa. Por un lado,
aquellos docentes que le otorgan una mayor relevancia al &mbito motriz, pueden
considerar que la disminucion del tiempo activo en la clase de Educacion Fisica puede ir
en perjuicio de las verdaderas finalidades de la asignatura. Por otro lado, como sefala
Ferndndez-Rio (2017), muchos docentes tienen la erronea creencia de asociar el

aprendizaje cooperativo exclusivamente con el trabajo actitudinal.

Para Carbonero (2019), la experiencia del docente en el aprendizaje cooperativo
es un factor clave. Segun la autora, para que la metodologia funcione correctamente el
docente debe disponer de un bagaje previo en su aplicacion. Nuestros resultados
coinciden con esta afirmacion, en la medida que los docentes que acumulan mas
experiencia aplicando el modelo pedag6gico, muestran un mayor nivel de satisfaccion
autopercibida. Este nos indica que, a pesar de las dificultades iniciales, ser constante y
persistente en su aplicacion, va a pemitir al docente hacerlo cada vez de una forma mas

eficaz y ajustada.

Estos resultados tienen puntos en comun con el estudio de Casey (2014), que
indica que el profesorado puede necesitar hasta dos afios para aprender a aplicar un
modelo pedagdgico correctamente. En la misma linea, el estudio longitudinal realizado
por Dyson (2002) durante dos cursos escolares sobre la misma profesora, indica que los

aspectos que fueron problematicos el primer afio mejoraron considerablemente en el
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segundo. Esta circunstancia tuvo un efecto positivo en la percepcion de la profesora sobre

la eficacia del modelo pedagogico.

6.1.2 ESTRATEGIAS PARA LA APLICACION DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Partiendo de los resultados, podemos afirmar que el proceso de implementacion
del aprendizaje cooperativo lleva consigo una amplia planificacion y toma de decisiones
del docente, que van mas alla de una seleccion de técnicas o actividades cooperativas. En
la planificacion han de incluirse una serie de estrategias que contribuyan a generar las
condiciones favorables para que los procesos cooperativos funcionen correctamente,
decisiones que aseguren que el proceso se adapte a las competencias del alumnado y el
disefio de un sistema de evaluacion que contribuya a mejorar el propio proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Para generar unas condiciones que favorezcan los procesos cooperativos se ha de
intervenir sobre dos aspectos fundamentalmente: las caracteristicas del clima del grupo
sobre el que se va a aplicar la cooperacion y el nivel de desarrollo de habilidades sociales
del alumnado que la recibe. Son dos aspectos estrechamente relacionados, existiendo una
gran interdependencia entre ambos. De esta manera, es complicado pensar en
intervenciones aisladas para cada uno. Aun asi, a lo largo de las siguientes lineas se van
a tratar por separado. Todas las estrategias que se van a proponer comparten una misma

linea de actuacion: la evaluacion.

6.1.2.1 GENERANDO UN CLIMA COOPERATIVO

El clima del grupo es un factor que va a condicionar en una gran medida el
correcto funcionamiento de los procesos cooperativos. Veiamos anteriormente que el
clima motivacional viene determinado en gran medida por los criterios de éxito o fracaso
que transmite el docente. En su estudio, Llanos et al. (2008) sefialan que el alumnado
tiende a adaptar sus orientaciones motivacionales a estos criterios, y que existe una
correlacion entre el clima motivacional percibido y la orientacion de las metas. Esta
afirmacion nos indica la gran influencia que puede tener el docente en el tipo de légica

imperante en el clima del grupo.
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En el ambito educativo en general, y en el aprendizaje cooperativo en particular,
los procesos de evaluacion pueden ser orientados hacia este fin. Los procedimientos de
didlogo y reflexion que el docente utiliza con el grupo pueden tener un gran potencial
educativo, ademas de ser una gran influencia sobre las conductas que el alumnado
manifiesta en clase. Se llevan a cabo a partir de las situaciones que han surgido durante
la préctica. Estas situaciones pueden ocurrir de manera espontanea, o pueden ser
generadas intencionadamente por el docente, con la intencion de intervenir
posteriormente sobre ellas. Cuando estos procesos buscan crear una logica cooperativa
en el grupo clase, tratan de sensibilizar al alumnado sobre los beneficios de la

cooperacion, aumentar su conciencia colectiva y trabajar valores de respeto y empatia.

A modo de ejemplo, uno de los docentes entrevistados comentaba una actividad
que generaba intencionadamente con el fin de generar procesos de reflexion de su

alumnado:

“dos alumnos eran muy habiles en todo, y tenian dificultades en ser empaticos.
Entonces, he generado una dinamica de exclusion hacia esos dos alumnos sin que
ellos sean conscientes. Un juego que es de dibujar en la frente una figura, y en
silencio tienen que ir buscando a su pareja, pero no pueden hablar. Entonces, hay
dos alumnos que tienen una figura que nadie tiene. Entonces, todo el mundo lo
excluye. Incluso yo les afiado presion. jVenga, venga, que se acaba el tiempo! Y
entonces, incluso alguno de ellos, pues se sienten en shock, porque nunca han
sentido esa exclusion. Y luego poniéndolo en comuin aparece esa gestion

emocional” (d2g2)

Otro ejemplo, de los pocos publicados en la literatura cientifica en esta linea, es
el conflicto cognitivo que se pretende generar en el alumnado a partir de las actividades
de estructura compartida en el enfoque de Coopedagogia motriz (Velazquez, 2014,
2015).

A partir de los procesos de didlogo y reflexion, los estudiantes conocen los

indicadores de logro que definen las actitudes y comportamientos que el docente espera

de ellos. Cuando son aplicados de forma sistematica, y se orientan intencionadamente
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hacia la creacion de un clima cooperativo, es cuando comienzan a tener un impacto real
en el grupo. Las conductas manifestadas por los estudiantes provocan diferentes
emociones y sentimientos en los demaés, teniendo efectos positivos o negativos en sus
actitudes y motivaciones. Analizar la relacion entre las conductas manifestadas, los
sentimientos provocados y sus consecuencias, puede ser un buen punto de partida para
conocer el origen de muchos conflictos que se dan en el aula, ademéas de una buena

estrategia para ayudar al alumnado a conocer el efecto de sus actuaciones.

Una de las ventajas es que ofrecen una gran versatilidad de aplicacion, pudiéndose
adaptar a distintos contextos y niveles educativos. En grupos mas jovenes, por ejemplo,
el refuerzo de las conductas positivas en las reflexiones grupales adquieren una doble
funcion, ya que permiten el aprendizaje por modelado entre los estudiantes y son un
aliciente para que otros quieran imitarlas. La otra ventaja es que se trata de procesos
menos estructurados y mas sencillos de aplicar, pues no es necesario llevar un registro de
la informacion. Ambas ventajas pueden explicar los motivos por los que, a tenor de
nuestros resultados, se trata de procedimientos de evaluacion que los docentes utilizan

con frecuencia.

En esta linea, Carbonero (2019) sefiala en su investigacion que las asambleas
tienen un gran potencial educativo cuando se aplican de manera continua y formativa, en
la medida que permiten al docente realizar correcciones, reforzar lo positivo, dando
margen a los estudiantes para su mejora en las siguientes sesiones. Considera estos
momentos de reflexion grupal un medio para el trabajo de valores y actitudes con el

alumnado.

Para el trabajo del clima de clase y la cohesién grupal, en las propuestas de
implementacion del aprendizaje cooperativo publicadas por Fernandez-Rio (2017) y
Martin y Jiménez-Martin (2021), en las primeras fases que proponen incluyen una serie
de dinamicas de grupo. En esencia, en la mayoria de ellas se utiliza el mismo proceso,
reflexionar sobre las vivencias que se han tenido en la actividad. En el Ciclo del
Aprendizaje Cooperativo (Fernandez-Rio, 2017), en la fase de Creacion y cohesion de
grupo, se aplican dinamicas de creacion de grupo y de sensibilizacion sobre la

importancia del trabajo en equipo. Por su parte, la propuesta de Martin y Jiménez-Martin
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(2021) comienza con una fase de Confianza y cohesiéon grupal, siendo una de sus
prioridades la creacion de un clima grupal que favorezca la cooperacion a través de
dinamicas de grupo de presentacion, conocimiento, confianza y aceptacion (Cascon y
Martin, 1997).

6.1.2.2 EL TRABAJO DE LAS HABILIDADES SOCIALES

Enrelacion a las habilidades sociales, hay un gran acuerdo en torno a la necesidad
de ensefiar a los estudiantes una serie de habilidades necesarias para la cooperacion y el
trabajo en grupo (Dyson y Rubin, 2013; Iglesias et al., 2017; Johnson et al., 1999b;
Johnson et al, 1998; Leodn, 2002; Veladzquez, 2013). Sin embargo, a pesar del consenso
generalizado, no se han encontrado muchos estudios que expliquen las estrategias
didacticas que se aplicaron para desarrollarlas en Educacion Fisica (Monzonis-Martinez
y Capllonch-Bujosa, 2015; Saiz-Panadero et al., 2016; Samalot-Rivera y Vidoni, 2015;
Velazquez, 2013b).

En los resultados de nuestra investigacion, los procesos de evaluacién formativa
y compartida adquieren la consideracion de estrategia didactica para el aprendizaje y
desarrollo de las habilidades sociales. Como sefialan Ldpez-Pastor et al. (2007), la
utilizacion cotidiana, formativa y continua de los instrumentos de evaluacion facilita que
el alumnado tome conciencia y asuma aspectos fundamentales de los contenidos de
aprendizaje, en este caso de tipo social. En esta linea, cuando el docente entiende los
procesos evaluativos como una estrategia didactica para el desarrollo de habilidades
sociales, ha de concretar en los instrumentos de evaluacion los aprendizajes de tipo social
que pretende que sus estudiantes alcancen. Se trata este de un primer aspecto
fundamental, pues como establecen Hortigiiela et al. (2019), no puede haber aprendizaje
cuando no hay consciencia previa sobre aquello que se esta trabajando. Cuando estos
procesos adquieren un caracter continuo y formativo, permiten al alumnado regular las
conductas sociales a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje grupal, en la medida
que van siendo conscientes de lo que se espera de ellos y de cudles estan siendo sus

actuaciones.

Coincidiendo con lo expuesto, Velazquez (2013b) considera que las habilidades

sociales deben estar integradas en los procesos de evaluacion y calificacion en el
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aprendizaje cooperativo. Propone para ello procesos de autoevaluacién y/o calificacion
diarios sobre aspectos sociales, que hagan a los estudiantes reflexionar sobre las
conductas positivas y negativas ocurridas en el trabajo de los grupos, con el fin de que

ellos mismos determinen cuales deben mantener y cuales erradicar.

Sin embargo, los resultados de nuestro estudio no permiten determinar si los
docentes que aplican el aprendizaje cooperativo aplican intencionadamente procesos de
evaluacion formativa y compartida para el trabajo de las habilidades sociales. Lo que si
muestran es que es habitual que se incluyan aspectos sociales en la evaluacién. De esta
manera, en los refuerzos que se llevan a cabo, en los procesos de didlogo y reflexion con
los grupos y en los instrumentos de evaluacion se incluyen aspectos relacionados con
estas habilidades. La duda gira en torno al grado de sistematicidad y consistencia con la
que llevan a cabo estos procesos, y su intencion es el desarrollo de las habilidades

sociales.

Nuestro estudio tiene puntos en comun con algunas propuestas de intervencion
publicadas para el desarrollo de habilidades sociales en Educacion Fisica. En ellas los
procesos evaluativos adquieren gran relevancia a través de feedbacks, refuerzos,
reflexiones grupales y autoevaluacién (Monzonis-Martinez y Capllonch-Bujosa, 2015;
Saiz-Panadero, et al, 2016; Velazquez, 2013b).

En la misma linea, en el Enfoque de Coopedagogia Motriz (Velazquez, 2014,
2015, 2018), los procesos de evaluacion se orientan intencionadamente en esta direccion.
En las primeras de su aplicacién (Creando conflicto y Entendiendo la logica de la
cooperacion), se proponen las siguientes estrategias para incidir sobre el ambiente de
clase y el desarrollo de las habilidades sociales: 1) Reforzar conductas cooperativas, 2)
Vincular conductas con sentimientos, 3) Realizar procesos de autoevaluacion y
coevaluacion sobre aspectos sociales. Por su parte, no se han encontrado estudios que
midan la incidencia de los procesos de evaluacion formativa y compartida sobre el clima

de clase o sobre el desarrollo de habilidades sociales.

Recapitulando, en nuestra investigacion las estrategias que se han planteado para

crear unas condiciones favorecedoras de la cooperacién (clima y habilidades sociales) se
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vinculan directamente a los procesos evaluativos. Por una lado, a traves de
procedimientos de evaluacion con un caracter mas informal, como es el caso de las
reflexiones grupales, y por otro, con evaluaciones mas estructuradas con sus respectivos
instrumentos sobre aspectos sociales. En ambos casos, la efectividad de estos procesos
tienen que ver en gran medida con su aplicacién de manera formativa, sistematica e
intencionada. Cuando esto ocurre, la evaluacion adquiere un gran potencial didactico,
contribuyendo a que el alumnado progresivamente vaya interiorizando una serie de

conductas cooperativas y habilidades sociales.

En nuestra investigacion no han tratado aspectos relativos a la temporalidad de
estas estrategias. Es decir, no se ha analizado si el trabajo sobre el clima de clase o sobre
las habilidades sociales debe hacerse previo o durante la aplicacion de la metodologia

cooperativa, ni tampoco el tiempo necesario para alcanzar resultados.

6.1.2.3 LA SELECCION DE TECNICAS COOPERATIVAS

Otro de los aspectos importantes en la planificacion es la adecuacion de las
técnicas utilizadas al nivel y experiencia del alumnado en cooperacion. Los resultados de
nuestro estudio sefialan que hay dos variables que van a determinar la complejidad de las
técnicas: la presencia de toma de decisiones relevantes en el grupo y el tipo de interaccién

gue sucede entre los integrantes.

En relacion al primer aspecto, las técnicas cooperativas que implican que el grupo
tenga que llegar a acuerdos o tomar decisiones conjuntas para la realizacion de la tarea,
pueden generar conflictos mas importantes en grupos con un nivel mas bajo de
experiencia en métodos cooperativos. Generalmente, esto se asocia a la falta de desarrollo
de las habilidades sociales para trabajar en grupo: asertividad, habilidades comunicativas,

respeto del turno de palabra, escucha activa, etc.

A modo de ejemplo, uno de los expertos entrevistados comentaba lo siguiente:

“vemos que es necesario incorporar las estructuras de aprendizaje cooperativo

de forma escalonada, con grupos muy reducidos al principio: situaciones de
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pareja, y vinculadas fundamentalmente al inicio a situaciones-problema de
caracter cooperativo. ¢De qué formas podemos pasarnos los balones entre dos
personas? ¢De qué forma podemos desplazarnos sobre un espacio de equilibrio
en contacto con un compariero o una compariera? Esa idea de trabajamos en
grupo reducido simplifica muchisimo los procesos, y también hace que las

relaciones puedan resultar mas fluidas”. (Experto0 2, cita 8).

En cuanto a los tipo de interaccion que se dan en las técnicas cooperativas,

podemos hablar de 5 tipos:

1.-Resolver un problema o buscar una solucion.
2.-Elaborar un producto.

3.- Compartir ideas o descubrimientos.
4.-Realizar correcciones.

5.-Explicar contenidos.

Segun los resultados de las entrevistas a expertos, las técnicas en las que se dan
interacciones relacionadas con modelos de aprendizaje por reproduccién (Tipos 4 y 5),

presentan mayores dificultades que las relacionadas con otros tipos de interaccion.

6.1.3 LA EVALUACION EN EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

La evaluacion en el aprendizaje cooperativo es un aspecto fundamental que debe
planificar cuidadosamente. En el apartado anterior ya ha sido explicado como puede
afectar en la mejora de los procesos cooperativos. Para una mayor profundizacion, en este
apartado se van a tratar los aspectos que son adecuados incluir en los sistemas de

evaluacion y a traves de que procedimientos e instrumentos.

En relacion al enfoque evaluativo, los resultados de nuestra investigacion sefialan
que la evaluacion debe tener un caracter formativo y compartido. De esta manera, el
sistema de evaluacion debe facilitar al alumnado la informacion necesaria para corregir
sus errores, reforzar sus aciertos y mejorar aprendizajes, en cualquiera de los cuatro

ambitos: cognitivo, motriz, social o emocional. Vinculado a ello, los procesos evaluativos
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han de tener un caracter continuo, concediéndole al alumnado, a lo largo del proceso de
ensefanza-aprendizaje, las suficientes oportunidades para mejorar, tanto a nivel
individual como de grupo. Por ltimo, el sistema de evaluacion debe permitirle participar

de forma activa en el mismo.

En relacion a qué evaluar® en el aprendizaje cooperativo, hay dos aspectos que
deben incluirse y combinarse. Por un lado, el grado de aprendizaje de los contenidos
propuestos; y por otro, el funcionamiento del propio proceso cooperativo. De esta manera,

los aspectos a evaluar pueden ser muy variados.

En relacion al primero de los aspectos sefialados, Fernandez-Rio (2017b) indica
que la evaluacion no debe orientarse Unicamente hacia el aprendizaje de aspectos
motrices, pero tampoco deben ser olvidados. Sefiala también que, uno de los problemas
es asociar el aprendizaje cooperativo Unicamente con el trabajo de aspectos actitudinales,
lo que lleva a muchos docentes a creer que son los Unicos aspectos que han de ser
evaluados. Esta afirmacion tiene algo en comdn con los resultados de nuestro estudio,
que muestran que los aspectos conductuales y actitudinales son los més evaluados por los

docentes que aplican el aprendizaje cooperativo.

En relacion al funcionamiento de los procesos cooperativos, los resultados sefialan
tres aspectos que inciden en el correcto funcionamiento de la metodologia: la

responsabilidad individual, las habilidades sociales y el funcionamiento de los grupos.

La evaluacion de la responsabilidad individual tiene que ver con la valoracion del

grado en el que los integrantes de los grupos realizan sus tareas, cumplen los roles que se

4 Este apartado recoge aspectos que los resultados indican como relevantes en la evaluacion del aprendizaje
cooperativo. Posteriormente podran aplicarse en los procesos de calificacion, si el docente lo considera
oportuno. Queremos realizar esta aclaracion porque, en base a nuestra concepcién sobre la evaluacion, la
calificacion no ha sido considerada en la investigacion como un proceso diferente y paralelo al de
evaluacion. La calificacion ha sido entendida como un Gltimo paso dentro del proceso evaluativo, y por lo
tanto, formando parte del mismo. De esta forma, una parte de la informacion recogida en los procesos de
evaluacién se transformara en una calificacion. Por ese motivo, todos los aspectos a los que se hace

referenica en este apartado son susceptibles de ser evaluados y/o calificados.

305



.{::} Raul Martinez Benito

les ha asignado o alcanzan los aprendizajes que se les suponen. Directamente vinculada
a la responsabilidad esta la conducta, que se concreta de la siguiente manera: 1) Presencia
de comportamientos disruptivos; 2) Cumplimiento de las normas establecidas; 3) Nivel

de esfuerzo.

En relacién a las habilidades sociales, ya se ha comentado anteriormente su
relevancia para el correcto funcionamiento de las situaciones grupales. Cuando en los
instrumentos de evaluacion se definen los indicadores de logro, se le permite al alumnado
conocer lo que se espera de ellos a nivel social, pudiendo de esta manera ajustar y adaptar
sus conductas a los mismos. Incluido en esta dimensidn, otro aspecto a evaluar es el nivel

de ayuda.

Otro de los elementos fundamentales a evaluar es el funcionamiento y dindmica
de los grupos. La finalidad es identificar las fortalezas y aspectos de mejora del grupo,
para su correcto funcionamiento. A la vez, se trata de identificar e intervenir sobre los

conflictos que han surgido.

Todos los elementos que se han expuesto, menos uno (funcionamiento del grupo),
hacen referencia a aspectos individuales. Aunque pueda parecer anecdoético, resulta
pertinente resaltar este hecho. Nuestro estudio refleja las inseguridades que algunos
docentes manifiestan sobre la manera de evaluar en el aprendizaje cooperativo. Esta

situacion puede tener dos explicaciones.

La primera es que los docentes que manifiestan esta inseguridad se estén
refiriendo a los procesos de calificacion. Es decir, su preocupacion tiene que ver con
manera de otorgar, de forma objetiva y justa, una calificacién a cada uno de los
integrantes de un grupo que han trabajado juntos. Esta explicacion pone de manifiesto
dos situaciones: por un lado, que aun son muchos los docentes que asocian la evaluacion
con la calificacion; y por otro, la importancia que el alumando y las familias conceden a

la calificacidn, y en consecuencia, la presion que ello genera en el docente.

La segunda explicacion es que muchos docentes asocian la evaluacion en el

aprendizaje cooperativo con la evaluacién y/o la calificacion de un producto grupal final.
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A su vez, esta situacion puede tener una doble explicacion. Por un lado, como se ha
recogido en el marco teorico, una de las diferencias entre el aprendizaje cooperativo y el
trabajo en grupo es la evaluacion es grupal que caracteriza al ultimo (Blazquez, 2003;
Carbonero, 2019; Velazquez, 2013). Por este motivo, la confusidn terminoldgica puede
deberse a que previo a su llegada a la cooperacion, es habitual que el docente haya
aplicado trabajos en grupo. Por otro lado, consideramos que es mas probable que esta
creencia esté presente en aquellos docentes que no tienen interiorizados los procesos de
evaluacion formativa y compartida. Es decir, cuando en su préctica habitual en el aula,
no se ha normalizado la aplicacion formativa de instrumentos de evaluacion para la
mejora de los aprendizajes individuales, es menos probable que se valore esta opcion en
el aprendizaje cooperativo. De la misma manera, nos atrevemos a sefialar que cuando la
evaluacion en contextos cooperativos se reduce Unicamente a la calificacion del producto

generado por el grupo, se esta desperdiciando su gran potencial educativo.

Estos resultados son el reflejo de que ain no se ha dado el salto definitivo hacia
los enfoques de evaluacion alternativa, donde la finalidad fundamental es el progreso del
alumnado, llevandose a cabo a través de diferentes instrumentos que se adaptan a las
finalidades de la evaluacion y a lo que se esta trabajando en clase. Son muchas las
incertidumbres y confusiones que muchos docentes ain mantienen sobre cémo aplicar
instrumentos de evaluacién desvinculados de la calificacion (Hortigiiela et al., 2019).
Como establece Lépez-Pastor (2017), aun hay un gran camino que recorrer para pasar del
modelo tradicional de evaluacién, centrado en los examenes y en la calificacion, a

modelos de evaluacion formativa, centrados en la mejora de los aprendizajes.

Relacionado con este aspecto, Herraz-Sancho (2017) y Herrero-Gonzalez et al.
(2021) sefalan la gran influencia que la formacion inicial y permentante del profesorado
tiene sobre la aplicacion de procesos de evaluacion formativa y compartida del docente.
Afirman que hay una transferencia positiva entre las experiencias de evaluacion
compartida y formativa experimentadas en la formacion inicial y las aplicadas en los
primeros afios de profesion. De la misma forma, sefialan que asistir a cursos y congresos
o formar parte de un grupo de trabajo, es el agente de cambio para aquellos docentes que
no han vivido estos procesos de evaluacion en su formacion inicial. En esta linea, en los
ultimos afios se han publicado diferentes estudios sobre la incidencia de experimentar

procesos de evaluacion formativa y compartida en la formacion inicial, las percepciones
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de los estudiantes universitarios, y las ventajas e inconvenientes asociadas a estas
practicas (Asun et al., 2019; Barrientos et al., 2019; Gallardo et al., 2019; Gallardo et al.,
2020; Herrero-Gonzélez et al., 2021; Ldopez-Pastor et al., 2020; Molina y Lépez-Pastor,
2019; Molina et al., 2020; Otero-Saborido et al, 2022)

Sobre cdmo evaluar, los resultados de los resultados indican la idoneidad de
llevar a cabo procedimientos de evaluacion de caracter compartido. Mas concretamente
destacan la importancia de la autoevaluacién y la coevaluacion en el aprendizaje
cooperativo. Los resultados del cuestionario han mostrado una correlacién significativa
entre la aplicacién de procesos de evaluacion compartida y la disminuciéon de las

dificultades al aplicar el aprendizaje cooperativo.

Estos resultados pueden ser analizados desde diferentes puntos de vista, para
entender su verdadera incidencia en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Por un lado,
para el alumando, su participacion en los procesos evaluativos les hace ser conscientes de
las metas que deben lograr y de como orientar sus actuaciones para ello. Como ya
deciamos anteriormente, en el aprendizaje cooperativo el docente puede orientar estas
metas hacia el desarrollo de la I6gica cooperativa y el desarrollo de habilidades sociales.
Como establecen Herrero-Gonzalez et al. (2020), cuando los procesos de evaluacion
compatida permiten al alumnado tomar conciencia de lo qué se espera de ellos y cual esta
siendo su evolucion, se estd incidiendo en su responsabilidad, autorregulacion y

autonomia.

Para el docente, estos procesos le permiten llegar a una mayor cantidad de
informacidn sobre lo que esta ocurriendo en los grupos y poder conocer las percepciones
y sentimientos de sus integrantes, pues son los propios estudiantes la fuente de
informacion mas completa y fiable cuando estan trabajando en grupo (Johnson y Johnson,
2014; Martin, 2014). Esto le permite reajustar los procesos de ensefianza-aprendizaje
durante el transcurso de la unidad didactica e intervenir sobre las situaciones conflictivas.
Estos resultados, de nuevo, coinciden con el estudio de Herranz-Sancho (2013, 2017).
Aunque no se trata de un estudio concreto en el aprendizaje cooperativo, las conclusiones

sefialan que los procesos de evaluacion formativa y compartida provocaron, entre otras,
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mejoras en el funcionamiento de las actividades, el respeto de las normas de conviviencia

y el clima general de la clase.

Los resultados indican que existe un gran acuerdo en la relevancia de los procesos
de autoevaluacion grupal. Como ha quedado recogido en el marco tedrico, el
Procesamiento grupal es uno de los elementos fundamentales del aprendizaje
cooperativo (Johnson y Johnson, 1999; Johnson et al., 1999a). De la misma forma, los
resultados muestran la importancia de los procesos de dialogo y reflexion del docente con
el alumnado (Asambleas). Ambos son los procedimientos de evaluacion que mas aplican

los docentes en el aprendizaje cooperativo.

En relacion a la evaluacién realizada por el docente (Heteroevaluacion), en
ocasiones parece que, a nivel teodrico, se le resta importancia en los contextos
cooperativos. Sin embargo, entendemos que se trata de un procedimiento relevante para

el correcto funcionamiento de los procesos de evaluacion compartida.

De la misma manera que sucede con la metodologia cooperativa, los
procedimientos de evaluacién compartida pueden generar conflictos si no se llevan a cabo
de una manera planificada. A veces, los estudiantes no tienen las habilidades necesarias
para realizar procesos de autoevaluacion y coevaluacion de una forma justa y objetiva.
En otras ocasiones, la presion del grupo les impide dar una opinién sincera. En relacién
a estas situaciones, los resultados de nuestro estudio sigueren que, previo a los procesos
de coevaluacién, el alumnado debe haber acumululado suficiente experiencia en procesos

de autoevaluacion.

Antes de estos procesos, otro paso intermedio puede ser la Evaluacién

Compartida®. La informacion recogida por el docente (Heteroevaluacion) se utiliza para

% Lopez-Pastor et al. (2020) sefialan que el concepto de evaluacion compartida se utiliza para
referirse a dos cosas. Por un lado, desde una perspectiva genérica, se entiende como la
participacion del alumnado en los procesos de evaluacion. Por otro, haciendo referencia a un
procedimiento de evaluacion especifico, se define como dindmicas de dialogo entre el
profesorado y el alumnado sobre los procesos de aprendizaje y evaluacion. A esta definicion
nosotros afiadimos que los procesos de didlogo pueden ser sustituidos por feedbacks escritos del
docente para el alumnado. Esta segunda concepcion del término evaluacién compartida es a la
gue nos referimos en este momento del texto.
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contrastar las opiniones y valoraciones del alumnado en los procesos de autoevaluacion.
Asi, a partir de los dialogos con el docente, o a través de feedbacks por escrito sobre la
autoevaluacion realizada, los estudiantes van aprendiendo a realizar estos procesos de una
manera méas adecuada. En esta linea, la investigacion de Herraz-Sancho (2013, 2017),
donde la Evaluacion Compartida fue aplicada durante tres cursos escolares con el mismo
grupo de estudiantes, mostrd que en el tercer afio las coincidencias entre las valoraciones
del profesor y la de los estudiantes en los cuestionarios de autoevaluacion y
autocalificacion aumentaron. Estos procedimientos sirvieron para que los estudiantes

aprendieran a justificar sus valoraciones de manera seria, sincera y razonada.

Otra situaciéon que puede darse es que la informacion esté sesgada, cuando los
estudiantes de mayor status en el grupo imponen su criterio al resto. Para evitar estas
situaciones la triangulacion de diferentes procedimientos de evaluacion es necesaria. De
esta manera, la informacion recogida en los procesos de autoevaluacién individuales

puede ser contrastada con otros.

Por ultimo, otra aspecto a considerar es la viabilidad en la evaluacion. Es decir, la
posibilidad del docente de revisar de manera continua los instrumentos de evaluacion que
aplica con su alumnado. Debe prever esta situacion, y organizarse para poder llevarlo a

cabo.

El experto 3 explica como gestiona este aspecto: “Entonces, jcudl es el
problema? Que yo no me puedo llevar a casa de una clase veinticinco hojas de
autoevaluacion, pero si hay cuatro grupos, yo me puedo llevar cada dia uno de cada
grupo. O ese dia saco a cinco y hacen autoevaluacion. O saco cinco pero ese dia no
hacen autoevaluacion, coevallan a otra persona, 0 €so lo uno con unos aspectos del
cuaderno de clase, porque los de sexto tienen cuaderno de clase, y yo les puedo preguntar

sobre una determinada situacion”. (Experto 3, cita 32).

En relacion a los instrumentos de evaluacidn, en las entrevistas se ha hecho
referencia a diferentes tipos de escalas descriptivas, donde se detallan las caracteristicas
de los aspectos a evaluar. Los expertos no han indicado la existencia de instrumentos de

evaluacion més adecuados. Coincidiendo con lo establecido en el marco teérico, no se ha
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encontrado un denominador comun para determinar que instrumentos de evaluacion son
mas idoneos en los contextos cooperativos. De esta manera, los instrumentos de
evaluacion més apropiados dependerén la edad de los estudiantes, su experiencia en
procesos de evaluacién compartida, y el tipo de informacién que se pretende recoger en
ellos, entre otros aspectos. Como sefiala Herranz-Sancho (2013), la eficacia de los
instrumentos de evaluacion se relaciona con la flexibilidad y posibilidad de estructurarlos

de manera diferente en funcion de las finalidades pretendidas.

En nuestro estudio, en base a nuestra concepcion sobre la evaluacion, la
calificacion no ha sido considerada un proceso diferente y paralelo al de la evaluacion.
La calificacion es entendida como un altimo paso dentro del proceso de evaluacion,
formando parte del mismo. De esta manera, parte de la informacion recogida en los
procesos de evaluacion se transforma en un valor numérico. A partir de aqui, se pueden
a llevar se simplifican los procesos, y se puede llevar a cabo la Autocalificacion o la

Calificacion dialogada.

6.1.4 ANALIZANDO A LOS DOCENTES QUE APLICAN EL
APRENDIZAJE COOPERATIVO

En este apartado se va a tratar de hacer una radiografia, lo mas ajustada posible,
sobre las caracteristicas, concepciones educativas y practicas de los docentes que aplican

el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

En términos generales, los resultados muestran que los docentes que se decantan
por la utilizacion de este modelo pedagdgico comparten caracteristicas en comin. En
primer lugar, como cabia esperar, queda envidenciado que en su manera de ensefiar se
prioriza la cooperacion y la colaboracion frente a la competicion. Sin embargo, esto no
significa que las actividades que implican una competicion se eliminen por completo.
Para ser mas exactos, debemos decir que, en general, comparten interés en reducir o

eliminar la competitividad.

Comparten, también, una concepcion de la Educacion Fisica en la que los ambitos

emocional y social del aprendizaje adquieren, al menos, la misma consideracion que el
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motriz. Por esta razén, la socializacion, la inclusién y los valores son aspectos que de
manera transversal siempre estan presentes en sus practicas. Sin embargo, el alcance de
nuestro estudio no nos permite establecer conclusiones definitivas y exactas sobre grado
de importancia que se le otorga al aspecto motor. Es decir, mientras para algunos docentes
la motricidad puede ser considerada un medio para alcanzar otros objetivos, para otros
ser considerada un fin en si misma. Los resultados de nuestro estudio no permiten concluir

nada en este sentido.

Por su parte, lo que a partir de la investigacién si se ha podido evidenciar es el
diferente nivel de implicacion de los docentes con el modelo pedagoégico. Por un lado,
hay docentes que aplican el modelo de una manera mas puntual y parcial, aplicando
algunos elementos del modelo. Por otro, docentes mas comprometidos con el mismo, que
ademas de hacerlo con mayor frecuencia, lo hacen de una forma méas completa. Es decir,
aplicando técnicas cooperativas complejas para el aprendizaje de contenidos propios de
la asignatura. En otras palabras, lo que Velazquez (2018) considera la aplicacion del

modelo pedagdgico ideal.

Comenzando con el primer grupo de docentes, la forma en la que se aproximan al
aprendizaje cooperativo puede definirse como una integracion de la filosofia de la
cooperacion en sus clases. En general, los resultados de nuestro estudio indican que tienen
menos experiencia aplicando la metodologia cooperativa. Hablando en términos
practicos, en muchos de los casos las técnicas o las actividades que plantean se orientan
a la resolucion de problemas o retos. Por este motivo, los retos o desafios cooperativos
son actividades utilizadas con gran frecuencia. La aplicacion de técnicas o actividades
motrices cooperativas es mas puntual o eventual a lo largo del curso escolar. En
ocasiones, la cooperacion comparte espacios o complementa el uso de otras

metodologias.

Por su parte, los docentes mas implicados con el modelo pedagdgico lo aplican de
manera mas frecuente en sus planificaciones anuales. A diferencia del otro grupo, por lo
general, acumulan mas experiencia aplicando la cooperacion. Llegan a un nivel més
avanzado mediante la aplicacion de técnicas complejas. Para ello, previamente, tratan de

crear unas condiciones idoneas para su funcionamiento. Es la razén que explica porqué
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aplican con mayor frecuencia estrategias dirigidas a la creacion de un clima positivo y al
desarrollo de habilidades sociales. En relacion a las dificultades, a pesar de llegar a niveles
mas avanzados y complejos sobre la cooperacion, los resultados muestran que encuentran

menos dificultades. Esto puede explicarse por dos motivos.

El primer de los motivos tiene que ver con la concepcion educativa. EI docente
educa y actla desde su concepcion del mundo y su propio sistema de valores. De esta
manera, los docentes que aplican procesos cooperativos de una forma regular se
caracterizan por una determinada manera de entender la educacion, en la que aplicar el
modelo pedagdgico aprendizaje cooperativo transcienda mas alld de ser considerado
Unicamente como una opcion metodologica. En esta linea, como establece Ruiz-Omefiaca
(2017), la cooperacion puede ser entendida como una Optica educativa, donde toda la
practica educativa se asienta sobre su filosofia, generando de manera transversal unas
relaciones entre los estudiantes desde una perspectiva mas social. Un antiguo estudio
realizado por Johnson et al. (1983) sefiala que existe una correlacion positiva entre la
frecuencia de exposicion del alumnado al aprendizaje cooperativo y los sentimientos de
apoyo, ayuda y amistad que percibian los estudiantes de sus comparieros. En un estudio
similar, Johnson et al. (1985), indican que hay una correlacidn positiva entre la frecuencia

de aplicacion y la percepcion del alumnado sobre el clima de clase.

El segundo motivo son los beneficios asociados con la aplicacion de la
metodologia cooperativa. De esta manera, cuando el modelo pedagdgico se aplica con
mayor profundidad, mayores son éstos. Muchas investigaciones han demostrado los
efectos positivos del aprendizaje cooperativo en la motivacion del alumnado hacia la
practica (André, 2012; Fernandez-Arglelles y Gonzalez-Gonzalez de Mesa, 2018;
Hortigiela et al., 2019; Fernandez-Rio, Sanz y Santos, 2017; Valls, Chiva-Bartoll y
Capella, 2017), la inclusion de estudiantes con necesidades (Andre, Deneuve y Louvet,
2011; Dyson, 2001; Goodyear, Casey y Kirk, 2014; Velazquez, 2012b) y la mejora en el
clima de clase y las relaciones entre los estudiantes (Barba, 2010; Chiva-Barttoll,
Salvador-Garcia y Ruiz-Montero, 2018; Dyson, 2001; Ferndndez-Rio, 2003; Fernandez-
Rio, Sanz y Santos, 2017; Goudas y Magotsiou, 2009; Groben, 2005; Hortigiela et al.,
2019; Johnson, Bjorkland y Krotee, 1984; Polvi y Telama, 2000; Velazquez, 2012b). En

oposicidn a estas conclusiones, Zach, Cohen y Arnon (2020) en su estudio concluyen que
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el modelo de ensefianza utilizado no es el Unico factor determinante en el clima
motivacional de la clase, sefialando que la actitud del docente y sus caracteristicas de

ensefianza tienen una influencia mayor que el método utilizado.

En definitiva, la frecuencia con la que se aplica la cooperacion o estrategias para
la creacion de unas condiciones favorables, es un factor clave y determinante. Ademas de
la frecuencia, hay otros aspectos que van a marcar la diferencia. Como recogen los
resultados del cuestionario, en ambos grupos los docentes sefialan aplicar de manera
frecuente estrategias dirigidas a la mejora del clima y de las habilidades sociales. Sin
embargo, la diferencia, como ha quedado patente en las entrevistas, radica en el nivel de
profundidad y consistencia con la que éstas se aplican. En consecuencia, también, lo son
los resultados obtenidos. Cabe esperar que los docentes mas comprometidos con el
modelo obtengan mejoras significativas, pues aplican las estrategias de manera mas
consciente y continuada. Al mismo tiempo, otros docentes con menos experiencia y
formacion, consideran que también aplican esas estrategias, pero no son conscientes de
que estan haciendo un uso mas superficial y esporadico. Todos en efecto hacen uso de

estas estrategias, pero la clave del éxito esta en su frecuencia e intencionalidad.

Esta afirmacion tiene puntos en comun con los resultados de la investigacion de
Leon (2006), que mostraron que el entrenamiento en habilidades sociales y dindmica de
grupos llevado a cabo con los participantes de su estudio (estudiantes universitarios) tuvo
escasa incidencia sobre la cohesion y clima del grupo. Como sefiala Ledn (2006), un clima

grupal positivo se consigue tras un periodo largo de trabajo en comdn.

En relacion a la evaluacién, los resultados del cuestionario indican que los
docentes que aplican el aprendizaje cooperativo llevan a cabo porcesos de evaluacion
formativa y compartida. Estos resultados concuerdan con el estudio llevado a cabo por
Herrero-Gonzalez et al. (2020) sobre los procesos de evaluacion que aplicaban tres
docentes de Educacion Fisica en contextos cooperativos. En las conclusiones de su
estudio, todos los participantes, que utilizan sistemas de evaluacién formativa y
compartida de manera habitual en sus clases, lo hacen siempre que utilizan modelos de
aprendizaje cooperativo. Las razones que argumentaron para ello son fundamentalmente

dos: 1) Les permite incluir la cooperacion como un contenido de aprendizaje; y 2)
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Consideran coherente aplicar de manera conjunta la evaluacion formativa y compartida

y el aprendizaje cooperativo.

Sin embargo, al triangular la informacion del cuestionario y las entrevistas, fuimos
conscientes de la necesidad de puntualizar sobre la manera en la que los docentes aplican
la evaluacion. En relacion al caracter formativo de la evaluacion, no ha sido sencillo
generalizar sobre su aplicacion. Si bien es cierto, algunos docentes entrevistados han
hecho referencia a ellos a través de ejemplos muy clarificadores, en otras ocasiones, este
proceso no ha sido explicado. Por su parte, en relacion a los procesos de evaluacién
compartida, es habitual que las autoevaluaciones y las coevaluaciones estén presentes en
el sistema de evaluacion. Independientemente de la experiencia aplicando la metodologia,
la frecuencia con la que se hace o el nivel al que se llega en la misma, los resultados dejan

de manifiesto que son procedimientos que son utilizados con los métodos cooperativos.

Comparando de nuevo a ambos perfiles de docentes, aquellos mas comprometidos
con el modelo pedagdgico, aplican con mayor frecuencia procesos de evaluacion
formativa y compartida. Los resultados a nivel estadistico indican que esta situacion,

también, tiene relacion con la disminucién de las dificultades.

En esta linea, cuando estos procesos de evaluacion adquieren un caracter
transversal, y se aplican con regularidad, incluso en unidades didacticas previas a la
utilizacion de técnicas cooperativas, es cuando se convierten en un verdadero agente de
cambio en el aula. Ademas, la frecuencia de aplicacion de los procesos de evaluacion
formativa, a través de procesos mas estructurados mediante la utilizacién de instrumentos
de evaluacién, también va a condicionar su eficacia. A medida que alumnado y docente
se involucran en los mismos procesos evaluativos, se familiarizan con la utilizacion de

los instrumentos y se van reajustando las dificultades iniciales.
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CAPITULO 7:
CONCLUSIONES

En este capitulo se redactaran las conclusiones a las que se ha llegado tras la

investigacion, se explicaran las limitaciones del estudio y se sugerirdn futuras lineas de

investigacion.

En relacién a las conclusiones, éstas abarcan diferentes &mbitos, que se van a
tratar de plasmar en el primer apartado. A lo largo del mismo, se van a exponer desde un
punto de vista mas amplio que los propios objetivos de la investigacion, a la vez que se

van abordando los mismos.

7.1 CONCLUSIONES

En primer lugar, resulta necesario comenzar el apartado de conclusiones
resaltando la evolucién que ha sufrido nuestra concepcion sobre el aprendizaje
cooperativo tras la investigacion. Como ha quedado reflejado en el marco teorico,
inicialmente, desde un enfoque mas “antiguo” y, quizds también, mas restrictivo y
excluyente, el aprendizaje cooperativo solo era considerado como tal cuando era aplicado
como una metodologia de aprendizaje, caracterizada por trabajos en pequefios grupos
bajo unas condiciones muy concretas. Sin embargo, tras el estudio, adquiere un enfoque

mas global, coincidiendo con su consideracion de modelo pedagdgico.

Desde la vision “antigua”, para favorecer la aplicacion eficaz de la metodologia
cooperativa, han surgido diferentes propuestas que, a partir de distintas fases de
aplicacion, tienen la finalidad de crear unas condiciones favorables a la misma. Destacan
entre ellas el Ciclo del Aprendizaje Cooperativo (Fernandez-Rio, 2017) y la
Coopedagogia Motriz (Velazquez, 2014). Desde una “nueva” vision, las acciones que
integran las diferentes fases se consideran un primer nivel de aplicacion del modelo
pedagdgico. Por lo tanto, aunque se atendera a ello mas adelante, el trabajo del clima

social de clase y el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado se configuran
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como los primeros pasos dentro del modelo. Por su parte, la metodologia cooperativa
representa un siguiente nivel mas avanzado. De esta forma, desde un punto de vista
tedrico, concebimos el aprendizaje cooperativo desde una perspectiva mas amplia e

inclusiva.

Ante esta perspectiva mas global, la manera en la que los docentes se aproximan
al modelo pedagdgico es diversa. Quienes aplican el aprendizaje cooperativo lo hacen
partiendo desde diferentes niveles de conocimiento y experiencia, y buscando diferentes
finalidades. Por este motivo, no todos tienen la intencion, e incluso la preparacion
necesaria, para llegar al ultimo nivel: la metodologia cooperativa. De esta forma, los
elementos que aplican del modelo pedagdgico y la profundidad con la que lo hacen son
diferentes en cada caso.

Como consecuencia, implementar el aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica
va mas alld de la simple aplicacion de actividades o técnicas cooperativas,
independientemente de su nivel de complejidad. Se trata de un proceso mas global que,
como hemos visto, presenta distintos niveles y afecta a diferentes elementos del proceso

de ensefianza-aprendizaje. Fundamentalmente, al contexto y al alumnado.

En relacion al contexto, el trabajo sobre el clima social de clase es fundamental.
El ambiente en el grupo va a tener una gran incidencia en el tipo de conductas que los
estudiantes manifiestan. Un clima de aula en el que los criterios de éxito y las pautas de
actuacion se caracterizan por el individualismo y la competitividad, se presentar4 como
un obstaculo para el correcto funcionamiento de los procesos cooperativos. En esta linea,
los resultados de nuestro estudio sefialan que la principal dificultad al aplicar el
aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica tiene que ver con la excesiva competitividad
que manifiestan algunos estudiantes. A su vez, esta situacion trae asociadas otras
dificultades. Por ejemplo, la desmotivacion de ciertos alumnos hacia los métodos
cooperativos, o el rechazo a trabajar y agruparse con compafieros que presentan ciertas

dificultades o un menor nivel motriz.

En relacion al alumnado, el trabajo de las habilidades sociales y destrezas

cooperativas, ademas de ser un aspecto sobre el que hay que intervenir para el correcto
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funcionamiento de los grupos cooperativos, ya forma parte de la aplicacion del modelo
pedagdgico. El desarrollo insuficiente de estas habilidades va a ser un factor limitante,
sobre todo en niveles mas avanzados de la cooperacion. Fundamentalmente en aquellas
actividades o técnicas cooperativas en las que se han de tomar decisiones conjuntas o
llegar a acuerdos. Incluso, cuando el alumnado esta dispuesto a cooperar, este hecho se

regird como una barrera importante.

Otro de los aspectos clave en la aplicacion exitosa del aprendizaje cooperativo es
la evaluacion. Se debe fundamentalmente a su influencia en el correcto funcionamiento
de los métodos cooperativos. Mas concretamente, nuestra investigacion concluye que los
procesos de Evaluacién Formativa y Compartida se configuran como una herramienta
para el trabajo del clima social del aula y el desarrollo de habilidades sociales. Por estas
razones, consideramos que, a nivel tedrico, debiera considerarse como uno de los
elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo, como ya ocurre con el
Procesamiento grupal. De esta manera, la evaluacion formativa y compartida debiera

estar siempre vinculada a su implementacion.

Sobre el clima de clase, por ejemplo, los procesos de didlogo y reflexién que el
docente lleva a cabo con el alumnado si se aplican de manera continua, sistematica e
intencionada para este fin adquieren un gran potencial educativo. Son procedimientos de
evaluacion faciles de aplicar, que no requieren registrar la informacién y que ofrecen una
gran versatilidad al docente. Entre otras razones, esto explica el motivo por el que son de

las estrategias mas utilizadas segun los resultados de nuestro trabajo.

En relacion a las habilidades sociales, la aplicacion sistematica e intencionada de
procesos de evaluacién formativa y compartida sobre aspectos sociales permiten el
desarrollo de las habilidades sociales en el alumnado. Incluir aspectos sociales en los
instrumentos de evaluacion permite a los estudiantes tomar conciencia de lo que se espera
de ellos a nivel social. Las correcciones, los refuerzos positivos y el margen de
aprendizaje que permiten los procesos de evaluacion formativa y compartida, ayudan al
alumnado a regular sus conductas cuando trabajan en grupo. Para que estos procesos
tengan un impacto real en el desarrollo de las habilidades sociales, no basta con que se

apliquen de manera puntual, o en cortos periodos de tiempo. A diferencia de los procesos
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de didlogo y reflexion, no son tan habituales entre los docentes que aplican el aprendizaje
cooperativo. Aunque los resultados del estudio indican que son muchos los docentes que
incluyen aspectos sociales en la evaluacion, el tratamiento que le dan es distinto. Mientras
que para algunos, por una cuestion de coherencia, los aspectos sociales han de incluirse
en los sistemas de evaluacion en el aprendizaje cooperativo, para otros, estos procesos

adquieren la consideracion de estrategia didactica para el trabajo de estas habilidades.

En relacion al docente, el conocimiento tedrico que tiene sobre el aprendizaje
cooperativo, junto a su competencia para aplicarlo, van a ser decisivos en su eficacia.
Relacionado con ello, nuestros resultados dejan entrever que, aunque en los Ultimos afios
el aprendizaje cooperativo ha ido adquiriendo mas presencia en la formacion inicial y
permanente del profesorado, ain existe un déficit en este sentido. Unido a ello, un alto
porcentaje de la literatura cientifica a la que el docente puede acceder para su propia
formacion ofrece un conocimiento demasiado tedrico, y en muchas ocasiones dificil de

trasladar a la préctica.

Como ya se ha comentado anteriormente, el compromiso con el que los docentes
aplican el aprendizaje cooperativo es diferente en cada caso. Los resultados de nuestro
estudio han establecido dos tipos de perfil docente en relacion a la forma de entenderlo y
aplicarlo.

Por un lado, el primer grupo esta formado por docentes que adquieren un
compromiso mayor. Los aspectos que tienen en comin son los siguientes: acumulan més
experiencia aplicandolo, lo hacen de forma regular, y por lo general, suelen llegar hasta
niveles mas avanzados a través de la aplicacion de la metodologia cooperativa. Ademas,

a diferencia del otro grupo, tienen un nivel de conocimiento tedrico-practico mas elevado.

Por su parte, el otro grupo se caracteriza por aplicarlo de una manera mas parcial
y eventual. A grandes rasgos, la forma en la que utilizan la cooperacién podria definirse
como una integracién de la filosofia cooperativa en sus propuestas didacticas. Se
caracterizan por tener menos experiencia en su aplicacion. En muchos de los casos, lo
hacen a través de actividades o técnicas cooperativas en las que el alumnado debe superar

un reto o resolver un problema.
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En cuanto a las estrategias que los docentes aplican al implementar la cooperacién
en sus clases, la frecuencia y la consistencia con la que cada grupo incide en el trabajo
del clima de clase y el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado es diferente.
De igual manera, los resultados son diferentes. Los docentes del primer grupo aplican con
mayor frecuencia este tipo de estrategias, y por consiguiente, encuentran menos
dificultades al aplicar los procesos cooperativos. La intencionalidad con la que trabajan
estos aspectos y la consistencia con la que lo hacen son los aspectos que verdaderamente

marcan la diferencia con el otro grupo.

En relacion a la evaluacion, no hay un denominador comdn que permita
generalizar sobre la forma en la que se aplican los sistemas de evaluacion en el
aprendizaje cooperativo. Los aspectos que los docentes principalmente comparten son,
por un lado, la utilizacion de procedimientos de evaluacion compartida, y por otro, la

inclusion de aspectos actitudinales y sociales en los sistemas de evaluaciéon utilizados.

Los factores que van a determinar la manera en la que se aplican los procesos de
evaluacion son diversos. En primer lugar, la concepcion que el docente tiene sobre la
evaluacion. Mas concretamente, la finalidad que le otorga a la misma. Sobre esto, un
factor determinante es el tipo de formacion y grado de conocimiento que tiene sobre los
enfoques alternativos de evaluacién, y mas concretamente, sobre la evaluacion formativa
y compartida. Debido a ello, entre los docentes que aplican el aprendizaje cooperativo se
da un amplio espectro de formas de aplicar la evaluacion. Desde docentes que asocian la
evaluacion con la calificacion, y mas concretamente, con la calificacion de un producto
final, a docentes que consideran la evaluacion formativa y compartida una herramienta
propia del modelo. Las incertidumbres, inseguridades y percepciones que manifiestan
sobre la evaluacion en el aprendizaje cooperativo van a estar muy influenciadas por estas
situaciones. De la misma manera, van a determinar los beneficios que pueden conseguir

a traveés de ella.

Continuando con la evaluacion, tras el analisis de los resultados es complicado
establecer un sistema de evaluacion que se ajuste y encaje con todos los contextos y
perfiles docentes que aplican el aprendizaje cooperativo. Como ya se ha sefialado, los

niveles y elementos que cada el docente utiliza del modelo pedagdégico son distintos.
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Sin embargo, si podemos sugerir una serie de pautas de actuacion que contribuyan
a llevar a cabo sistemas de evaluacion de una manera mas idonea, completa y eficaz. De
esta manera, especialmente en la aplicacion de niveles més avanzados del aprendizaje
cooperativo, los procesos de evaluacion formativa y compartida debieran considerar los

siguientes puntos:

1.- En los sistemas de evaluacion hay dos aspectos que deben incluirse y
combinarse. Por un lado, el grado de aprendizaje de los contenidos propuestos; y por otro,
el funcionamiento del propio proceso cooperativo. En relacion a los procesos
cooperativos, estos incluyen fundamentalmente tres aspectos: la responsabilidad
individual, las habilidades sociales y el funcionamiento de los grupos.

2.- Los procedimientos de evaluacién que se apliquen deben ser variados y
compartidos con el alumnado. La informacion asi obtenida debe triangularse para ser
contrastada y evitar los sesgos habituales en la evaluacion entre iguales. De esta manera,
se evita que prevalezca la opiniéon de los miembros mas influyentes de cada grupo,
creando un espacio en el que los alumnos menos protagonistas asuman un rol mas

importante en la evaluacion.

3.- La aplicacion de procesos de evaluacion compartida, también, puede generar
dificultades en sus inicios cuando el alumnado no esta preparado para llevarlos a cabo.
Por ese motivo, el docente debe planificar cuidadosamente la forma en la que se aplican.
Es recomendable llevar a cabo una implementacion progresiva, avanzando desde los

procesos de autoevaluacion y/o evaluacion compartida, hacia los de coevaluacion.

4.- No hay instrumentos de evaluacion que se consideren mas adecuados para el
aprendizaje cooperativo. Su idoneidad dependera de otros factores a considerar por el
docente: edad de los estudiantes, aspectos a evaluar, tipos de instrumentos que se han

utilizado previamente, etc.

5.- El docente debe disefiar estrategias de evaluacion que le permitan una

aplicacion viable de los procesos de evaluacién formativa y compartida. De lo contrario,
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puede encontrarse con la gestion de una gran cantidad dificil de asumir. De la misma
manera, la aplicacion de estos procesos en el aula debe mantener un equilibrio con el

tiempo de préctica motriz.

Volviendo al docente, y en relacion a lo comentado en lineas anteriores, para la
aplicacion de los sistemas de evaluacion formativa y compartida, es necesario que tenga
una formacién adecuada, junto a cierta experiencia aplicAndolos. Por esta razoén,
consideramos que los procesos de formacion sobre el aprendizaje cooperativo deben estar

vinculados con una formacion sobre la evaluacion formativa y compartida también.

También, en relacion a los procesos formativos, en ellos deben tratarse las
situaciones problematicas y dificultades que suelen aparecer con la aplicacion de los
métodos cooperativos. Es importante que los docentes que se inician en el mundo de la
cooperacion conozcan las dificultades que pueden encontrarse. A partir de aqui, se deben
sugerir pautas de actuacion o estrategias didacticas concretas que les permitan prevenirlas
o intervenir sobre ellas. De la misma forma, deben ser conscientes del aumento del tiempo
dedicado a la planificacion y a la evaluacidn, especialmente en las primeras experiencias.
De esta manera, sus expectativas estardn mas ajustadas a la realidad, previniendo la
aparicion de sentimientos de desanimo y frustracion cuando en los inicios los resultados

no son los esperados.

En relacion al ultimo objetivo de la investigacién, el disefio y aplicacion del
cuestionario CIACEF ha permitido conocer y medir la manera en la que los docentes
aplican y conciben el aprendizaje cooperativo. Desde un punto de vista descriptivo, ha
permitido contestar a los objetivos de la investigacion sobre las principales dificultades
que se encuentran los docentes, las estrategias que aplican y la forma en la que llevan a

cabo los sistemas de evaluacion.

A nivel correlacional, ha permitido descubrir los factores mas influyentes en la
disminucion de las dificultades: la frecuencia con la que el docente aplica la cooperacion
y la aplicacion de procesos de evaluacion formativa y compartida. Unido a ello, ha
permitido establecer diferentes perfiles docentes que aplican el aprendizaje cooperativo.
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Analizando éstos, se han podido explicar distintas concepciones y maneras de aplicar el

modelo pedagogico, y evaluar su relacion con las dificultades encontradas.

A nivel metodoldgico, se han obtenido unos resultados muy satisfactorios en su
validacion. En relacion a su disefio, cabe destacar la fase de entrevistas a expertos. La
posibilidad de haber contado con referentes tedricos sobre el aprendizaje cooperativo, con
amplia experiencia en su aplicacion fuera del &mbito universitario para su disefio, ha
proporcionado una vision verdaderamente practica y real de lo que los docentes se

encuentran en el aula, bajo unos fundamentos tedricos solidos.

Otra de las ventajas que el cuestionario ha proporcionado al estudio ha sido la
posibilidad de medir la distancia entre la teoria y la practica. Es decir, lo que a nivel
tedrico se sugiere que se debe hacer en la aplicacion de la cooperacion, y lo que realmente
hacen los docentes. Esto nos ha permitido buscar explicaciones a la brecha existente entre

la teoria y la préctica.

Tras la posibilidad conocer las experiencias, percepciones y sentimientos de
docentes y expertos a lo largo de la investigacion, consideramos que se debiera superar
la concepcidn de aprendizaje cooperativo como la aplicacion de unidades didacticas con
métodos de ensefianza-aprendizaje cooperativos. De la misma manera, creemos que es
necesario romper con la creencia de que aplicar el aprendizaje cooperativo en Educacién
Fisica se puede llevar a cabo fundamentalmente a través de propuestas de retos o desafios
grupales cooperativos. Superar estas dos situaciones permitiria a los docentes tener una
concepcion mas amplia de lo que verdaderamente supone aplicar el modelo pedagdgico.
De igual forma, les ofreceria un abanico mas grande de aspectos sobre los que intervenir.
Esta situacion, ayudaria a superar ciertos “complejos” que, en ocasiones, algunos
manifiestan en relacion a sus dudas de si lo que hacen en sus clases cumple con las

condiciones para considerarse aprendizaje cooperativo.

Para concluir, nuestro estudio refuerza la idea de que los verdaderos beneficios de
la cooperacion tienen lugar cuando esta se lleva a cabo de manera frecuente, planificada
y en periodos de tiempo largos. Por ese motivo, cuando los métodos cooperativos tienen

continuidad con la linea metodoldgica que el docente lleva a cabo en su practica habitual,
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se llevara a cabo bajo unas condiciones mas favorecedoras y se aceleraran los procesos
de adaptacion de los estudiantes, fundamentalmente en sus primeras experiencias. De esta
manera, aumentara la eficacia de la metodologia cooperativa. En definitiva, el aprendizaje

cooperativo no debiera ser una isla en medio de un mar de contradiciones pedagogicas.
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7.2 LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Limitaciones del investigador:

1.- Para el investigador, docente de Educacion Fisica, este estudio ha sido su
primera experiencia en el &mbito de la investigacion. Su formacion metodoldgica se ha
ido desarrollando y completando a lo largo de la propia investigacion. De la misma
manera, se ha ido adecuando el estilo de redaccion a las caracteristicas requeridas para

textos cientificos.

2.- El investigador ha compaginado la actividad investigadora con su trabajo como
docente de Educacion Fisica a tiempo completo. Ello ha supuesto una limitacién en la
gestion del tiempo. Ademas, esta situacion ha sido agravada en los tres Gltimos cursos

escolares en los que el investigador ha desarrollado su actividad docente en otro pais.

Limitaciones en la muestra:

1.- El tamafio de la muestra de expertos no es muy amplia. Los criterios
establecidos para la seleccion de esta muestra han puesto de manifiesto la dificultad de
encontrar referentes tedricos del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica que hayan

impartido o continten impartiendo docencica fuera del &mbito universitario.

2.- El tamario de la muestra en el cuestionario CIACEF ha sido reducida. Aunque
la muestra ha sido mayor a la que obtuvo Velazquez (2013) en su investigacion, donde
aplico un cuestionario exploratorio a una poblacion con las mismas caracteristicas que la
de nuestro estudio: docentes de Educacion Fisica que apliquen métodos cooperativos,
esperdbamos, casi una década mas tarde, obtener una muestra mayor. Analizando los
motivos, nos preguntamos si el momento o la forma de distribuir el cuestionario no fueron
los adecuados, o si por el contrario, la cantidad de docentes que aplican el modelo

pedagdgico es menor de la esperada.

3.- Para el analisis e interpretacion de los datos hubiera sido interesante conocer
la situacion profesional de los docentes que participaron en el cuestionario. Después del
analisis de los resultados, entendemos que la estabilidad del docente en el mismo centro

educativo es un factor que determina en gran medida las posibilidades reales de aplicar
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el modelo pedagdgico con garantias de exito. A partir de aqui, seria interesante analizar
en futuras lineas de investigacion las limitaciones de aplicar el aprendizaje cooperativo

en contextos temporales.
4.- Hubiera sido interesante diferenciar el estudio por etapas educativas. Nos

hubiera permitido tener una vision mas especifica de las dificultades y estrategias

aplicadas por los docentes en funcién de la edad y caracteristicas del alumnado.
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7.3 FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

A continuacién, se van a sugerir algunas futuras lineas de investigacion a partir del

estudio realizado en la presente tesis doctoral:

1.- Con la finalidad de reforzar y avanzar en las conclusiones de la presente
investigacion, seria interesante llevar a cabo estudios explicativos que evaluaran el
impacto de la aplicacion de procesos de evaluacion formativa y compartida orientados a

la mejora del clima social de clase y al desarrollo de habilidades sociales del alumnado.

2.- En relacién al clima de clase, se podria profundizar en los resultados obtenidos a
partir de estudios que analizaran la influencia de diferentes variables en las conductas que
el alumnado manifiesta en clase de Educacion Fisica: caracteristicas de las actividades
que practican a nivel escolar, actividades practicadas en su tiempo de ocio y recreacion,

experiencias previas en la asignatura, etc.

3.- Seria interesante analizar las caracteristicas de los procesos de formacion inicial y
permanente relativos a los modelos pedagdgicos y a la evaluacién formativa y
compartida. El andlisis de aspectos relacionados con el tipo y duracion de los procesos
formativos, la posibilidad de tutorizacion y acompafiamiento que recibe el docente, el
equilibrio entre el contenido tedrico y practico, etc, ayudaran a sugerir propuestas para la
mejora de la calidad de los procesos de formacion. Muy relacionado con ello, otra linea
de investigacion podria apuntar hacia los procesos autodidactas que puede llevar a cabo
el docente por si mismo. Seria interesante analizar las caracteristicas de las fuentes a las
que tiene acceso, el equilibrio entre el conocimiento cientifico y el practico, la percepcion

del docente sobre su transferibilidad al aula, etc.

4.- El mismo estudio podria replicarse incluyendo nuevas variables al cuestionario
CIACEF disefiado y validado en la investigacion. Como haciamos referencia en el
apartado de limitaciones, seria adecuado y pertinente incluir la situacion profesional del

docente relativa a la estabilidad en el mismo centro o con el mismo grupo de estudiantes.
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ANexos

ANEXO 1. GUION ENTREVISTAS A EXPERTOS

La siguiente tabla recoge el guion de las entrevistas a expertos, y su relacion con

las preguntas y objetivos de la investigacion.

Objetivo 1

Preguntas de la investigacion

Preguntas de la entrevista

Describir las principales
dificultades que pueden surgir al
aplicar el aprendizaje
cooperativo en  Educacion
Fisica.

¢Cudles son las principales
dificultades que pueden surgir al
aplicar el aprendizaje
cooperativo en  Educacion
Fisica?

Pregunta introductoria:
¢Cudles son las principales
dificultades que consideras se
encuentran los profesores, o te
has encontrado en tu experiencia
como docente al aplicar la
metodologia de aprendizaje
cooperativo?

Preguntas reorientacion:

¢En tu experiencia te has
encontrado alguna vez alumnos
con conductas perjudicaran al
funcionamiento y aprendizaje en
el grupo?

¢En tu experiencia en trabajo
cooperativo te has encontrado
con  grupos que tuvieran
problemas de organizacion
interna?

¢Qué tipo de conflictos han
surgido en los grupos en el
aprendizaje cooperativo?

Objetivo 2

Preguntas de la investigacion

Preguntas de la entrevista

Describir estrategias didacticas
de implementacion del
aprendizaje  cooperativo  en
Educacion Fisica que permitan
prevenir, minimizar o afrontar
las dificultades que puedan
surgir.

¢Qué  estrategias
aplicarse para prevenir,
minimizar o afrontar las
situaciones problematicas que
puedan surgir al aplicar el
aprendizaje cooperativo?

pueden

considerarse la

formativa y
compartida  una  estrategia
did4ctica para mejorar los
procesos en el aprendizaje
cooperativo en  Educacion
Fisica?

¢Puede
evaluacion

Preguntas introductorias:

¢ Cudles crees que pueden ser las
posibles  soluciones a los
problemas planteados?

¢Qué estrategias  didacticas
aconsejarias utilizar para
solucionar los problemas
iniciales, o para mejorar la
eficacia en la aplicacion del
aprendizaje cooperativo?

Preguntas reorientacion

¢Qué estrategias  didacticas
utilizas cuando la conducta de un
alumno perjudica al
funcionamiento del grupo?
¢Qué estrategias  didacticas
utilizas cuando un grupo tiene
problemas de organizacion
interna?

¢Qué estrategias  didacticas
utilizas cuando surgen conflictos
en los grupos?
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¢Qué estrategias  didacticas
utilizadas ante la falta de
responsabilidad de algiin alumno
que trabaja en equipo?

¢Cudl es la finalidad de aplicar
los diferentes procesos de
evaluacion en el aprendizaje
cooperativo?

Objetivos 3

Preguntas de la investigacion

Preguntas de la entrevista

Describir las caracteristicas de
los procesos de evaluacién en el
aprendizaje cooperativo en
Educacion Fisica.

¢Son una préactica habitual los
procesos de evaluacion
formativa y compartida en el
aprendizaje cooperativo?

¢Existe alguna manera mas
adecuada y coherente de aplicar
los procesos evaluativos en el
aprendizaje cooperativo?

Pregunta introductoria:

¢Cual consideras que es la
manera mas adecuada y eficaz de
evaluar en el aprendizaje
cooperativo?

Preguntas especificas:

¢Qué aspectos consideras se
deben evaluar en el aprendizaje
cooperativo, para aumentar la
eficacia del mismo?

¢Sobre quién consideras que ha
de recaer el protagonismo al
evaluar en el aprendizaje
cooperativo:

¢Existen  procedimientos de
evaluaciéon mas coherentes o
idoneos para evaluar en el
aprendizaje cooperativo?

¢Existe algin criterio que
apliques para decidir que
procedimientos utilizar?

¢Qué instrumentos de
evaluacion utilizas?

¢Existe algun criterio que

apliques para determinar que
instrumento utilizar?

¢Cuando consideras que es mas
adecuado realizar los procesos
de evaluacion o feedback en
aprendizaje el cooperativo:
diariamente, semanalmente,
aleatoriamente...?
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ANexos

ANEXO 2. DIMENSIONES E ITEMS CUESTIONARIO

CIAEF

CUESTIONARIO CIACEF

BLOQUE DE DIFICULTADES AL APLICAR EL APRENDIZAJE COOPERATIVO.

Dimension item

1

Presencia de alumnado excesivamente competitivos que tienden a comparar sus
resultados con los de los demas.

Presencia de alumnado con caracteristicas muy individualistas o competitivas que
dirigen sus esfuerzos Unicamente hacia la consecucién de sus objetivos personales.

Presencia de alumnado con caracteristicas excesivamente competitivas que
rechazan o muestran desmotivacion hacia tareas cooperativas.

Dificultades

Situaciones de rechazo hacia alumnado que presenta un menor nivel motriz.

alumnado

Baja motivacién hacia la préctica de alumnado que presenta un menor nivel motriz.

o (O~ W

Presencia de alumnado que debido a su estatus en la clase acapara el mayor
protagonismo y participacién en los grupos

Baja motivacién o rechazo hacia la practica de alumnado que presenta un alto nivel
motriz o que forman parte de la “élite motriz” del aula

Insuficiente desarrollo de las habilidades interpersonales y comunicativas
necesarias para trabajar en grupo.

Conocimiento/formacion suficiente del docente para afrontar la metodologia
cooperativa.

Competencia |10

Identificacidn de los elementos claves del aprendizaje cooperativo.

percibiday
satisfaccion |11

Estructuracion de tareas para conseguir interdependencia positiva de objetivos en
los grupos.

docente 12

Cumplimiento de expectativas iniciales del docente.

14

Experiencias positivas al aplicar la metodologia cooperativa.

COOPERATIVOS

BLOQUE DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA FAVORECER LOS PROCESOS

15

Disefio y aplicacion de estrategias didacticas que tienen como finalidad crear un
ambiente de aula con unas caracteristicas y légica cooperativa.

16

Refuerzo publico de conductas cooperativas.

17

Procesos de reflexion donde se asocian las conductas manifestadas por los
estudiantes con los sentimientos generados en los demas, y las consecuencias
positivas o negativas que ello supone en el clima y funcionamiento del grupo.

Estrategias de |20
implementacién

Disefio y aplicacién de estrategias didacticas que tienen como finalidad desarrollar
habilidades interpersonales y comunicativas.

21

Realizacion de procesos de evaluacion formativa como estrategia para el desarrollo
de las habilidades interpersonales y comunicativas.

22

Feedback sobre aspectos relacionados con las habilidades interpersonales y
comunicativas.

23

Inclusién y concrecidn de aspectos sociales en los instrumentos de evaluacion.

33

Evaluacion de aspectos relacionados con habilidades interpersonales y de
comunicacion.

Seleccion de 26

Seleccion de técnicas cooperativas que no requieran toma de decisiones complejas
en grupo con alumnado con menor experiencia en la cooperacion, o en las fases
iniciales de su implementacion.

técnicas

cooperativas. 27

Seleccion de técnicas cooperativas sencillas (compartir ideas, buscar soluciones,
etc.), con alumnado con menor experiencia en la cooperacion, o en las fases
iniciales de su implementacion
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28

Aplicacion de técnicas cooperativas que requieran baja complejidad a nivel motriz
con alumnado con menos experiencia en la cooperacion, o en las fases iniciales de
su implementacion.

BLOQUE EVALUACION EN EL AC

29

Evaluacion del funcionamiento y dinamica del grupo.

30 | Evaluacion del aprendizaje motriz.

Aspectos a 31 Eva'luac.igﬁn de la responsabilidaq individugl_ d_q cada integra_nte_ del grupo en la
evaluar realizacién de su parte del trabajo, o adquisicion del aprendizaje.
32 Evaluacion de la conducta (comportamiento, conductas disruptivas, implicacion,
esfuerzo, etc.).

34 | Evaluacion del nivel de ayuda proporcionado.

35 Proc_esami_ento grupal o autoevaluacién grupal para la evaluacion de la dindmica o
Evaluacion funcionamiento de los grupos.
compartida | 36 | Aplicacion de autoevaluaciones individuales.

37 | Aplicacion de co-evaluaciones intra-grupales.

40 | Explicar previamente al alumnado que aspectos van a ser evaluados.
Evaluacion | 41 | Dar feedback regularmente sobre los aspectos que se evaltan.
formativa Evaluar el mismo aspectos en repetidas ocasiones a lo largo del procesos de

42

aprendizaje del mismo.

Fuente: elaboracion propia
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