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Escala de Gestion del Aprendizaje Cooperativo en el Aula

Learning Cooperation Management Scale in Classroom

Pedro Antonio Sanchez-Miguel®, Santiago Mendo-Lazaro?, Benito Ledn-Del Barco®, Diana Amado* y
Damian Iglesias-Gallego®

Resumen

El objetivo de esta investigacion fue construir y validar la escala de gestién de aprendizaje cooperativo en
una muestra de maestros y profesores de ensefianza secundaria en Espafia. La muestra estuvo formada por
376 maestros y profesores, pertenecientes a ensefianza infantil (n=136), primaria (n=159) y secundaria
(n=71), tanto de género masculino (n=110) como femenino (n=266), y de centros publicos (N=269),
concertados (n=106) y privados (n=1) de la Regién de Extremadura. Los resultados obtenidos mostraron que
el instrumento presenta una adecuada validez factorial y consistencia interna, mediante la generacion de 3
factores: Disefio, Seguimiento y Evaluacién. Finalmente, se concluye que este trabajo aporta evidencias
cientificas de que la escala de gestion de aprendizaje cooperativo se muestra valida y fiable para analizar esas
estrategias a desarrollar en el aula en profesores y maestros espafioles.
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Abstract

The aim of this research was to validate the management of cooperative learning scale in a sample size of
teachers from Primary and Secondary schools in Spain. The sample was composed of 376 teachers belonged
to Childhood (n=136), Primary (n=159) and Secondary (n=71) schools, both male (n=110) and female
(n=266), from public (n=269), state (n=106) and private (n=1) schools from the Region of Extremadura.
Results showed that the instrument had an adequate factorial validity and internal consistency, revealing a
structure of 3 factors: Design, Follow-Up and Evaluation. Finally, this work gives empiric evidences that the
management of cooperative learning scale is valid and reliable to examine these behaviors in Spanish
teachers.
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Introduccion

El desarrollo de habilidades sociales, de
cooperacion y colaboracion son cada vez mas
valiosas en entornos sociales y profesionales
(OECD, 2015). Estas habilidades no son ajenas a
contextos laborales como el contexto educativo,
que requiere de profesionales que adapten y
conozcan nuevos conocimientos y destrezas, y
donde se ha demostrado que la capacidad de
fomentar conductas cooperativas en el alumnado,
conlleva la aparicion de consecuencias positivas
como la mejora en el aprendizaje, mejoras
sociales y afectivas (Leén, Mendo, Felipe, Polo,
& Fajardo, 2017; Slavin, 2011). De hecho, se
trata de una innovacion educativa que trata de
resolver problemas tan graves como el bullying, el
fracaso escolar, la discriminacion, la xenofobia,
intentando mejorar la relacion entre profesores y
alumnos y la relacion entre iguales. Ademas,
combina el desarrollo de competencias
intelectuales y profesionales, el desarrollo de
estrategias de comunicacion y el crecimiento
personal del alumno (Ledn, Felipe, Iglesias, &
Latas, 2011).

En este sentido, el aprendizaje cooperativo
(AC) se ha mostrado como una herramienta a
aplicar en el contexto educativo de maximo
interés, debido a sus multiples implicaciones en la
formacidn integral del alumnado. EI AC se define
como una metodologia de aprendizaje basada en
el estudiante, que aplicandose de forma correcta
puede promover y favorecer competencias vy
destrezas Utiles para su desarrollo profesional y su
vida social (Atxurra, Villardon-Gallego, &
Calvete, 2015). Este modelo pedagodgico e ha
estudiado desde hace décadas y desde diversas
concepciones tedricas (ver Slavin, 2011, para
revision teorica).

Asi, desde la concepcidn de psicologia social,
en el AC un individuo alcanza su objetivo si los
otros miembros alcanzan el suyo (Deutsch, 1949).
Desde la concepcion conductista, en el AC las
recompensas 0 refuerzos del individuo son
directamente proporcionales a la calidad del
trabajo en grupo (Kelley & Thibaut, 1969). Para
otros autores como Johnson y Johnson (2009), el
AC esta basado en grupos de trabajo que son
estructurados por los profesores con el objetivo de

maximizar el aprendizaje social, la motivacion y
los resultados a nivel cognitivo.

En base a estas concepciones, el AC se
considera que estd compuesto por cinco factores
clave: interdependencia positiva, interaccion,
compromiso individual, ensefianza de destrezas
interpersonales y sociales, y calidad de los
procesos de grupo. Las situaciones de aprendizaje
no son cooperativas si los estudiantes no estan
organizados en grupos donde se muestre una
interdependencia positiva y donde se favorezca la
cohesién de grupo como medio para alcanzar los
objetivos grupales (Johnson & Johnson, 2009). La
responsabilidad individual hace referencia a la
capacidad del individuo de dar lo mejor de si,
presentar sus ideas al grupo, mostrarse disponible
en el aprendizaje de tareas... (Gorostiaga,
Balluerka, Ulacia, & Aliri, 2018; Johnson, 2009).

Por otro lado, el compromiso individual se
muestra como la capacidad que tienen los
individuos de generar fuerzas que permitan
compartir y fomentar el trabajo de los otros
miembros del grupo (Johnson & Johnson, 2005).
Las destrezas sociales (i.e. prestar atencion,
respecto por las opiniones de los otros, plantear
preguntas de forma conjunta, etc.) nos permiten
trabajar de forma eficiente y eficaz en el
desarrollo de tareas, mientras que la calidad en los
procesos de grupo hace referencia a la capacidad
para coordinar esfuerzos y para conseguir
objetivos comunes, mediante la confianza entre
los miembros, la comunicacién adecuada, la
aceptacion de cada miembro del grupo, y la
capacidad de resolver los problemas de forma
constructiva (Johnson & Johnson, 2009).

La formacion en AC por parte de los docentes
se muestra crucial, independientemente del nivel
educativo o titulacion en la que se encuentre el
alumnado (Biggs & Tang, 2011; Cavanagh,
2011). En este sentido, Hattie (2008) demostro en
su meta-analisis los mejores y mayores beneficios
académicos de este modelo en comparacion con
aquellos individualistas o competitivos, tanto en la
educacion primaria o secundaria (Gillies & Boyle,
2010) como universitaria (Johnson & Johnson,
2002).

No obstante, en estudios anteriores (Gilies &
Boyle, 2006) se destaca la falta de preparacion en
el disefio y seguimiento del AC, como uno de los
factores que incidian en mayor medida para no
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implementar este modelo didactico en las aulas.
Ademas, un problema que se encontraban muchos
docentes al aplicar el AC en el contexto
educativo, es la forma de evaluar las estrategias y
recursos que se desarrollan durante las clases por
el docente (Legrain, Escalé, Lafont, & Chaliés,
2018).

Por tanto, es importante llevar a cabo una
adecuada organizacién de los grupos de trabajo y
gestion de los recursos (Dyson & Casey, 2016) y
hacer un seguimiento en las actividades y tareas
para promover la interaccion entre los estudiantes
(Johnson & Johnson, 2009). Ademas, mediante
una evaluacion correcta podremos conocer si se
desarrolla de wuna manera adecuada la
responsabilidad individual en el alumnado
(Gorostiaga et al., 2018; Johnson, 2009).

Por lo tanto, y teniendo en cuenta lo expuesto
anteriormente, se muestra el AC como una de las
formas de pedagogia activa mas utilizadas, donde
el alumnado interacciona con sus comparfieros y el
contexto que lo rodea (Adams & Hamm, 1994).
Dentro de ese contexto, el docente ocupa un lugar
destacado en el disefio y evaluacion de las tareas,
asi como en el seguimiento de las mismas. Hasta
el momento, las escalas que se han empleado para
analizar el AC en el contexto educativo han
tratado de analizar la interdependencia positiva,
interaccion, habilidades sociales, reflexion grupal,
hetereogeneidad, evaluacion y tutoria, como la
diseflada por Atxurra, Villardon-Gallego, y
Calvete (2015) para conocer el grado de
aplicacién del aprendizaje cooperativo en la
universidad con una muestra de 1460 estudiantes
de las Universidades de Deusto (Espafia) y la
Universidad Catdlica de Temuco (Chile),
mostrando un instrumento valido y fiable para
valorar el aprendizaje cooperativo en el aula.

Anteriormente, Johnson y Johnson (1983), ya
habian utilizado alguno de esos factores como la
interdependencia positiva, evaluacion y tutorias
para elaborar el Classroom Life Instrument (CLI).
Sin embargo, este instrumento no contenia
elementos claves que definen el aprendizaje
cooperativo como la reflexion grupal, interaccion
0 habilidades sociales, que reflejan las escalas
posteriores.

En la misma linea, Fernandez-Rio, Cecchini,
Méndez-Giménez, Méndez-Alonso y Prieto
(2017) wvalidaron una escala de aprendizaje

cooperativo formada por interaccion promotora,
interdependencia positiva, responsabilidad
individual, procesamiento grupal y habilidades
sociales, en el contexto educativo en estudiantes
de primaria, secundaria y bachillerato de 68
centros educativos de toda Espafia, mostrando una
adecuada validez convergente, discriminante y
concurrente.

Por tanto, la investigacién sobre AC se ha
centrado fundamentalmente en conocer las
relaciones y el resultado de su aplicacion sobre
aspectos académicos (Dat Tran, 2014), sociales
(Monereo, Castillo, & Martinez-Fernandez, 2013)
y afectivos (Yi & LuXi, 2012), o en conocer la
opinién del alumnado respecto a la metodologia
cooperativa, siendo pocos los trabajos cientificos
gue han tratado de analizar el aprendizaje
cooperativo desde la perspectiva del profesorado,
asi como de los mecanismos mediadores
implicados en la metodologia de aprendizaje
cooperativo (Ledn, Felipe, Iglesias, & Marugan,
2014), como puede ser el rol del docente en el AC.

De esta manera, tal y como se ha indicado
previamente, se ha mostrado que la gestion,
seguimiento y evaluacion del AC por parte de los
docentes es esencial para el éxito de las
estructuras cooperativas en el aula. ElI docente
debe tomar estructurar y decisiones antes de
abordar la ensefianza, explicar a los estudiantes la
tarea, orientar y supervisar a los equipos, evaluar
el nivel de aprendizaje de los alumnos y alentarlos
a determinar con qué eficacia estan funcionando
sus grupos de aprendizaje (Johnson, Johnson, &
Holubec, 1999; Salavera & Usén, 2018).

En este sentido, y siguiendo los hallazgos de
la literatura cientifica, es de gran interés conocer
el grado en que los dominios de disefio,
evaluacion y seguimiento de las actividades
cooperativas en un instrumento nuevo, Yy
comprobar si el grupo de items es adecuado para
la evaluacion del constructo, indicando vy
demostrando el grado de coherencia con el marco
conceptual indicado previamente, y si los
procesos llevados a cabo son adecuados,
garantizado por la correcta utilizacion de los
criterios metodoldgicos (Grapentine, 1995).

Asi, y teniendo en cuenta este Gltimo aspecto,
el objetivo de este trabajo es construir y validar la
escala de gestion del aprendizaje cooperativo en el
aula en una muestra de maestros de infantil y
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primaria, y profesores de ensefianza secundaria en
Espafia. De la formulacion de este objetivo, se
plantea la hipotesis de que la validacion de la
escala de gestion y cooperacién en el aula
presentara una adecuada validez y fiabilidad en
una muestra de maestros y profesores espafioles.
Ademas, se plantea como hipotesis la relacion
positiva de los constructos de la escala de
aprendizaje cooperativo en el aula con la Escala
de Compromiso profesional y aspiraciones de
desarrollo profesional.

Método

Participantes

La muestra estuvo formada por 376 maestros y
profesores, pertenecientes a ensefianza infantil
(N=136), primaria (N=159) y secundaria (N=71),
tanto de género masculino (N=110) como
femenino (N=266), y de centros publicos (N=269),
concertados (N=106) y privados (N=1) de la
Comunidad Auténoma de Extremadura. EI método
de selecciéon de la muestra fue no probabilistico,
incluyendo a docentes tutores de alumnos de la
Universidad de Extremadura que realizaban las
practicas en diferentes centros de ensefianza
extremefios. EI nimero minimo de participantes se
determind a partir del nimero de docentes de
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria
Obligatoria en 2019, segun el Instituto de
Estadistica de Extremadura, considerando un error
muestral del 5% y un nivel de confianza del 95.5%.

Creacion del Cuestionario

La creacion del cuestionario de Gestion del
Aprendizaje Cooperativo en el aula siguié varias
fases. Asi, y teniendo en cuenta que el objetivo
del trabajo era crear una herramienta que permita
conocer aspectos nuevos del aprendizaje
cooperativo en el aula, se llevé a cabo la
metodologia de Carretero-Dios y Pérez (2007)
para la creacion de instrumentos. En primer lugar,
se realiz6 una revision de la literatura en fase
inicial, generando una serie de items (15 items)
por parte de los autores del trabajo (variados,
estables, relevantes y guardar una
dimensionalidad). Posteriormente, y siguiendo la
Metodologia Delphi, un grupo de expertos ajenos
(10 investigadores) a los autores, realizaron una

selecciéon de los items (los 12 items actuales),
identificando las 3 dimensiones de la escala. Mas
tarde, se llevd6 a cabo una prueba piloto,
suministrando el cuestionario a varios docentes de
diferentes niveles educativos (infantil, primaria y
universidad). Una vez realizada la prueba piloto,
se desarrollé una escala depurada, discutiendo
expresiones o palabras a diferentes contextos
culturales. Finalmente, se desarroll6 la evaluacion
de la escala definitiva con los 376 maestros y
profesores que se muestran en esta investigacion.

Procedimiento

En primer lugar, el estudio recibio el
consentimiento  del Comité Etico de la
Universidad de Extremadura. De esta manera,
todos los participantes fueron tratados en
condiciones de igualdad siguiendo la guia ética de
la Asociacion Americana de Psicologia con
respecto al consentimiento, confidencialidad y
anonimato en las respuestas.

En segundo lugar, y previo al inicio de la
investigacion, se informo a los participantes de la
voluntariedad de la misma, al igual que del
tratamiento  confidencial y Unicamente con
caréacter cientifico que se le iba a dar a los datos.
Con respecto al proceso de recogida de datos, se
realizd un protocolo de actuacion con la finalidad
de que fuera similar durante todo el proceso. De
esta manera, el investigador principal contact6
con los maestros y profesores de los diferentes
centros educativos objeto de estudio. Estos
profesores eran aquellos docentes que eran tutores
de los alumnos de infantil, primaria y secundaria
que realizaban las practicas en los diferentes
centros de ensefianza (ya que la investigacion se
desarroll6 durante el segundo semestre de curso
universitario, coincidente con el inicio de las
practicas del alumnado en diferentes centros para
cursar sus practicas. Para ello, se facilitdé un
escrito informativo sobre los objetivos de la
investigacion, asi como un consentimiento
informado a cada participante. Una vez aceptado
por parte de los profesores, se facilito al alumnado
los cuestionarios que debian rellenar.

La administracion de la escala se llevo a cabo
en horario escolar, ofreciendo las instrucciones
pertinentes a los maestros y profesores mediante
una pequefia guia, asi como la informacién que
facilitaba personalmente el alumnado en précticas.
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Se insisti6 en el caracter andnimo de la
investigacion. Los  cuestionarios  fueron
completados de manera individual y en un clima
adecuado, que les permitia concentrarse sin tener
ningn tipo de distraccion. El proceso de
realizacion de  los  cuestionarios  duro
aproximadamente 15 minutos.

Anélisis de los datos

En primer lugar, mediante la prueba de
Kolmogorov-Smirnov, se contrasta el supuesto de
normalidad univariada de los items, encontrando
valores no significativos (p>.05). A continuacion,
se llevd a cabo un andlisis de las propiedades
psicométricas de la escala de gestion de la
cooperacion en el aula, utilizando el analisis
factorial confirmatorio (AFC) mediante el
programa AMOS 21. Para testar el ajuste entre el
modelo tedrico planteado y la matriz de datos
recogida se utilizaron diferentes indices: ¥*/gl
(Chi-Square / degrees of freedom), CFlI
(Comparative Fit Index), TLI (Tucker Lewis
Index), RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation) y SRMR (Standardized Root
Mean Residual). Mediante el célculo de la
varianza media extractada y la fiabilidad
compuesta se evaluo la consistencia interna de la
adaptacion del EGCA (Escala de Gestion de
Cooperacion en el Aula). Ademas, se realiza un
andlisis de validez nomoldgica entre los factores
del EGCA y el PECDA (Escala de compromiso
profesional 'y aspiraciones de desarrollo
profesional), a través de un analisis de
correlaciones bivariadas con el coeficiente de
Pearson y un andlisis multivariado (ANOVA) para
conocer las diferencias entre grupos, utilizando
para ello el programa SPSS 21.

Instrumentos

Escala de gestion de cooperacion en el aula. La
escala de gestion de cooperacion en el aula esta
formada por 12 items que mediante una escala
Likert de 5 puntos con respuestas que varian
desde 1 (Totalmente desacuerdo) hasta 5
(Totalmente de acuerdo), y evalla la planificacion
gue hace el docente de las actividades
cooperativas en el aula, mediante el disefio,
seguimiento y evaluacion de las actividades y
tareas que se plantean en el aula. La escala se
compone de tres factores: F1 Disefio (4 items, eg.

“Disefio y planifico las técnicas de aprendizaje
cooperativo antes de aplicarlas al aula”), F2
Seguimiento (4 items, eg. “Intervengo en el
equipo cuando sea necesario para que los
alumnos/as comprendan mejor los contenidos de
aprendizaje”) F3 Evaluacion (4 items, eg. “Evalto
el producto grupal y el trabajo individual dentro
del equipo”™).

Escala de compromiso profesional vy
aspiraciones de desarrollo profesional (Watt &
Richardson, 2008). La Escala PECDA constituida
por 17 items y valora el desarrollo profesional y
compromiso del docente en el aula, incluye cuatro
factores: esfuerzo previsto (4 items, i.e.: “;Con qué
intensidad te vas a esforzar para ser un
maestro/profesor eficaz?”’), persistencia planificada
(4 items,i.e.: “;Qué seguridad tienes de persistir en
la  ensefianza?”’), aspiracion de desarrollo
profesional (5 items, i.e.. “;Cudnto deseas
participar en cursos para tu desarrollo
profesional?”), y las aspiraciones de liderazgo (4
items, ie.: “;Cuanto deseas buscar un rol de
supervision/gestion en tu centro educativo?”). Las
respuestas se realizaban en una escala tipo Likert
de 5 puntos, donde el 1 se correspondia con nada y
el 5 se correspondia con extremadamente. Esta
escala ya ha sido previamente adaptada y validada
al contexto espafiol, presentando adecuados indices
de validez factorial y consistencia interna
(Sanchez-Miguel, Amado, Mendo-Léazaro, Ledn-
Del Barco y Leo, 2019). El alfa de Cronbach del
total de la escala (0=.783), y de los factores 1
(0=912), 2 (0=.733), 3 (0=.883) y 4 (a=.787)
revelaron una adecuada consistencia interna.
Ademés, en la consistencia interna de los
constructos latentes presenta valores por encima de
50 en le varianza media extractada, y valores
superiores a .70 en la fiabilidad compuesta y omega
de Macdonald.

Resultados

Andlisis factorial confirmatorio

El AFC pretende confirmar la estructura de los
tres factores tedricos y si estos estan relacionados o
son independientes.

Asi pues, una vez eliminados los valores
atipicos (Tests for normality and outliers, AMOS),
teniendo en cuenta algunos de los indices de ajuste
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Tabla 1. indices de bondad de ajuste de los modelos propuestos

Modelos CMIN p CMIN/DF CFI TLI RMSEA SRMR
M1 3 factores relacionados 171.366 <.001 3.427 951 935 .060 .039
M2 3 factores independientes 929.477 <.001 17.537 .644 .557 234 444
M3 1 factor Unico 241.172 <.001 4.466 .924 .907 .107 .047
M4  Bifactor 105.950 <.001 2.717 .973 954 .045 -

Nota. CMIN=razén de chi-cuadrado sobre los grados de libertad; CFl=indice de ajuste comparativo; TLI=indice de
Tucker-Lewis; RMSEA=error cuadratico medio de aproximacion; SRMR=raiz cuadrada media residual estandarizada.
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[

Figura 1. Modelo de tres factores relacionados de la “Escala de Gestion de la Cooperacion en el Aula”
(EGCA)

mas utilizados (x2, x2/g.l, CFI, TLI, RMSEA y
SRMR), mediante el método de maxima
verosimilitud, se ponen a prueba cinco modelos
(M): M1: tres factores relacionados; M2 tres
factores independientes; M3: un solo factor; M4
modelo Bifactor. El ¥2 debe adquirir valores no
significativos (p>.05) (Joreskog & Sdrbom, 1989),
aunque es aceptable cuando el x2/g.l es inferior a 5
(Bentler, 1989). Valores superiores a .90 de los
indices incrementales (CFI y TLI) y menores o
iguales a .08 del RMSEA (Browne & Cudeck,
1993) y el SRMR (Hu & Bentler, 1999) se
consideran aceptables (Hu & Bentler, 1995).

Si bien todos los modelos presentan un valor
de chi cuadrado significativo (p<.05). Los indices
CFI, TLI de los modelos 1, 3 y 4 presentan valores
superiores a .90, siendo los modelos 1 y 4 los que
presenta un mejor ajuste, con valores de ¥2/g.l,
inferiores, indices de ajuste CFly TLI mayores y

un valor de los indicadores RMSEA y SRMR
menores a .06 (Tabla 1).

Los valores de t (rango de 10.53 a 16.18) de
los coeficientes de regresién no estandarizados del
modelo 1 son estadisticamente significativos. El
rango de los coeficientes estandarizados del factor
uno (.588-.842), dos (.711-.815) y tres (.741-
.854) muestra que los indicadores son consistentes
para la medida de los constructos, estando estos
altamente relacionados (>.90) (Figura 1).

Al mismo tiempo, se aplica el método
bootstrap, utilizando un total de 1000 muestras
con un intervalo de confianza al 95% (Tabla 2).
Este método permite crear un gran numero de
muestras con reposicion de los mismos datos,
comprobando asi, que los valores obtenidos de las
cargas factoriales, no estdn condicionados por la
seleccion de la muestra. En la Tabla 2, se observa
gue los valores de las cargas factoriales son muy
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Tabla 2. Método Bootsrap, 1000 muestras con un IC al 95%

Factores ftems Carg_as Media Limi_te Limite 0
Factoriales 1000 muestras Inferior Superior
1 588 585 510 656 .002
Disefio 2 692 691 626 754 .002
8 797 795 .810 .909 .002
11 842 841 647 817 .002
4 .810 .808 758 .855 .002
Sequimient 6 815 814 764 .859 .002
eguimiento 7 795 793 735 844 002
12 711 712 651 769 .002
3 758 757 698 807 .002
Evaluacién 5 854 854 822 882 .002
9 741 739 .689 783 .002
10 758 755 .700 .808 .002
Tabla 3. Matriz de correlaciones entre items
Items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
CGCA 1 1
CGCA?2 430" 1
CGCA3 5217 586" 1
CGCA4 6167 5377 579" 1
CGCA5 4727 6757 6327 5707 1
CGCA 6 4917 7197 6697 5947 719" 1
CGCA7 489™  546™ 5777 518™ 538" 638" 1
CGCAS8 3657 6937 563 4657 666 636  .547 1
CGCA9 4217 5207 588" 487" 5517 6047 682" 5157 1
CGCA10 .449™ 649" 583" 568" 569" 6997 699" 605"  .628™ 1
CGCA11 368" 524™ 5529 465" 510" 588" 582" 566 5877 .631" 1
CGCA12 467" 522 5617 513" 594" 6397 575 596 5797 658" 635 1
**=p < .001

similares a los valores encontrados en el andlisis
confirmatorio y se encuentran entre los limites
inferiores y superiores del IC al 95%, siendo, por
tanto, todos ellos significativos (p = .002).

La alta correlacion entre factores en el modelo
de tres factores relacionados, asi como
correlaciones superiores a r .360 entre los items
(Tabla 3), sugiere la unidimensionalidad del
modelo.

Los valores de t (rango de 8.7 a 10.8) de los
coeficientes de regresion no estandarizados del
modelo Bifactor son estadisticamente
significativos. El rango de los coeficientes
estandarizados (.612—.842) muestra que los
indicadores son consistentes para la medida de la
gestion de la cooperacion en el aula como un
constructo esencialmente unidimensional pero
formado por tres factores especificos (Figura 2).

Asimismo, los coeficientes de varianza
media extraida (VME) y fiabilidad compuesta
(FC) muestran suficientes evidencias de
fiabilidad (F1 [4 items]: VME=.532. FC=.817;
F2 [4 items]: VME=.519, FC =.812; F3 [4
items]: VME=.590, FC=.852; global de la

escala [12 items]: VME=.547, FC=.935) (Moral
de la Rubia, 2019; Rodriguez, Reise, & Haviland,
2016).

Validez nomoldgica

La validez nomoldgica se refiere al grado en
gue se pueden comprobar empiricamente las
relaciones que un constructo puede mantener con
otros que forman parte total o parcialmente de
alguna teoria o teorias (Wilson, Spence, &
Kavanagh, 1989), es decir, si existe
correspondencia entre la configuracion tedrica de
los datos obtenidos y las predicciones tedricas
sobre dicha configuracion.

En este caso se ha relacionado las
puntuaciones de la EGCA, con los factores de la
Escala de Compromiso profesional y aspiraciones
de desarrollo profesional (PECDA) (Watt &
Richardson, 2008). Encontrando correlaciones
lineales directas significativas (p<.001) entre los
factores de la EGCA y el factor 1 (Esfuerzo
previsto), 2 (Persistencia planificada) y 3
(Aspiraciones de desarrollo profesional) de la
escala PECDA (Tabla 4).
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7 1 Programo en mis asignaturas situaciones de aprendizaje cooperativo y trabajo en grupo. *\.61

»( < Trabajo con los alumnos/as habilidades de comunicacién v de cooperacidn.

7 Disefio v planifico las técnicas de aprendizaje cooperativo antes de aplicarlas al aula.

10 Preparo y organizo los materiales necesarios para el trabajo cooperativo en el aula.

» 2 Avudo a resolver conflictos en los equipos de trabagjo en el aula.

5 Observo las interacciones de los miembros del equipo cuando estan trabajando

5

o| & Intervengo en el equipo cuando sea necesario para que los alumnos/as comprendan
mejor los contenidos de aprendizaje.

SUS melds

11 Oriento sobre fuentes de informacicn complementarias para que los equipos alcance

3 Evaluo el producto grupal v el trabajo mdividual dentro del equipo.

6 Evaliio la cantidad y la calidad del trabajo cooperativo de mis alumnos/as.

Evaluacion )

9 Utilizo mecanismos para garantizar la interdependencia de metas y
responsabilidad individual de los miembros del equipo.

12 , -
12 Premio y recompenso el trabajo cooperative de mis alumnos/as.

Figura 2. Modelo Bifactor de la “Escala de Gestion de la Cooperacion en el Aula” (EGCA)

Tabla 4. Correlacion de Pearson de los factores de las escalas PECDA/EGCA

Factores PECDA

Factores EGCA F1
Disefio 336"
Seguimiento 423
Evaluacion 435

F2 F3 F4

152" 176" -.003
230" 243" -.035
196 279" 012

Factores PECDA: F1=Esfuerzo previsto; F2=Persistencia planificada; F3=Aspiraciones de
desarrollo profesional; F4=Aspiraciones de liderazgo. **=p<.001

Tabla 5. Comparacion de medias de la escala PECDA y los grupos de la EGCA

Grupos puntuacion total de la EGCA

alta media baja ANOVA
PECDA M DT M DT M DT F Sig.
F1 19.66 1.03 19.19 1.35 17.82 2.13 43.830 .000 .175
F2 18.41 2.79 17.83 2.44 17.37 2.55 4.859 .008 .026
F3 22.24 2.45 20.87 2.92 20.03 3.09 17.929  .000 .093
F4 9.73 6.49 9.10 4.13 9.27 4.19 456 .634 .005

Factores PECDA: F1=Esfuerzo previsto; F2= Persistencia planificada; F3=Aspiraciones de desarrollo profesional;

F4=Aspiraciones de liderazgo.

Por altimo, se realiza un analisis multivariado
ANOVA para contrastar si existen diferencias en
las puntuaciones del PECDA entre docentes con
puntuaciones altas, medias y bajas en el CGAP.
Para lo cual, se dividi6 la muestra utilizada
(n=125) en tres grupos de igual tamafo (33%)
mediante un criterio de percentiles, asumiendo
que el tercio superior, medio e inferior de las
puntuacion totales de la EGCA, corresponden a
sujetos cuya gestion de la cooperacién en el aula
es alta, media y baja respectivamente.

El ANOVA (Tabla 5) muestra la existencia de
diferencias en los factores 1 Esfuerzo previsto, 2
Persistencia planificada y 3 Aspiraciones de
desarrollo  profesional del PECDA. La
comparacion por pares de Bomferroni confirma
que estas diferencias son significativas (p<.05)
entre los grupos de comparacion baja y alta en los
factores 1, 2 y 3, baja y media en el factor 1y
media y alta en el factor 3.
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Discusioén

El objetivo de este trabajo era construir y
validar la escala de gestion de cooperacion en el
aula en una muestra de maestros de infantil y
primaria, y profesores de ensefianza secundaria en
Espafia. La hipétesis que planteamos es que la
validacion de la escala de gestion y cooperacion
en el aula presentard una adecuada validez y
fiabilidad en wuna muestra de maestros Yy
profesores espafioles. Ademas, se plantea como
hipétesis la relacion positiva de los constructos de
la escala de aprendizaje cooperativo en el aula con
la Escala de Compromiso profesional vy
aspiraciones de desarrollo profesional.

En primer lugar, y de acuerdo a esta hipotesis,
los resultados de los analisis psicométricos vy
factoriales confirmatorios realizados, mostraron
una adecuada estructura factorial, consistencia
interna, varianza media extractada, fiabilidad
compuesta, validez nomolégica y validez
concurrente  del instrumento. Ademaés, el
instrumento se muestra invariante por género. De
esta manera, se indica que a partir de ahora este
cuestionario se puede utilizar para valorar la
gestion de cooperacion en el aula entre los
profesionales de la ensefianza.

En linea con lo comentado previamente, se
pudo testar y mostrar que el modelo factorial es
recursivo, donde no hay relaciones de causalidad
entre las variables enddgenas y los errores de
medida no estan correlacionados. Ademas, los
andlisis factoriales mostraron una elevada relacion
entre factores, advirtiendo de la presencia de un
factor general. No obstante, tanto el modelo de
tres factores relacionados, como el Bifactor,
obtuvieron excelentes indices de ajuste con
saturaciones por encima de .60, indicando una
adecuada validez factorial (Salavera & Usan,
2018; Varela, Abalo, Rial, & Brafia, 2006).

Resultados  similares  fueron  hallados
previamente en otras escalas que analizaban el
aprendizaje cooperativo en el aula (Atxurra et al.
2015; Fernandez-Rio et al. 2017; Ledn et al. 2016;
Pujolds, 2009). Asi, Atxurra et al. (2015)
mostraron una adecuada fiabilidad y validez en la
escala de aplicacién del aprendizaje cooperativo
(CLAS) en el contexto educativo. Por otra parte, y
consistente con nuestros resultados, Fernandez-
Rio et al. (2017) obtuvieron un instrumento para

valorar el aprendizaje cooperativo en el aula con
valores de varianza media extractada y fiabilidad
compuesta por encima de 50 y .70
respectivamente. Ademas, Ledn et al. (2017) en
una muestra de 375 estudiantes universitarios en
la validacién del cuestionario de potencia de
equipos de aprendizaje hallaron cargas factoriales
similares a los encontrados en nuestro estudio en
los tres factores que conforman el cuestionario.

Respecto a la fiabilidad del CGCA, los
valores de fiabilidad compuesta y varianza media
extractada son considerados aceptables, teniendo
valores por encima de .50 en ambos casos.
Ademas, y tal y como se puede observar en los
resultados, el modelo se muestra invariante por
género, lo que refuerza la equivalencia de los
constructos en ambos géneros de maestros y
profesores, en la linea con estudios realizados
previamente (Atxurra et al., 2015).

Por lo tanto, este estudio permite elaborar un
instrumento valido y fiable para medir la gestién
de la cooperacion en el aula, lo cual supone una
gran novedad y avance, ya que hasta el momento
no habia ningdn instrumento que permitiera
valorarlo en el profesorado. Asi, gracias a los
resultados de esta investigacion, podemos
disponer de un instrumento (til, fiable y eficaz en
contextos educativos, con el objetivo de poder
conocer la capacidad que tiene el docente de
poder gestionar el aprendizaje cooperativo en el
aula, y mostrar de manera mas fidedigna los
beneficios que conlleva en el alumnado (Hattie,
2008; Legrain et al. 2018).

Por otro lado, y atendiendo a la hipotesis que
sugeria una relacion positiva de los constructos de
la escala de aprendizaje cooperativo en el aula con
la escala de compromiso profesional vy
aspiraciones de desarrollo profesional, se muestra
coémo existe una relacion clara con los constructos
del PECDA, exaltando las relaciones mostradas
entre el disefio y la evaluacion de las acciones
cooperativas por parte del docente con el esfuerzo
y persistencia planificada. Asimismo, el
seguimiento de las estrategias cooperativas que
realiza el docente, se muestra en la linea de
relaciones con los constructos del PECDA, lo que
nos indica la relacion entre las acciones
planificadas del docente y su esfuerzo con el
mayor desarrollo de estrategias cooperativas en el
aula, que conlleva a acciones adaptativas como la
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satisfaccion, implicacién, apoyo hacia el
alumnado... (Coldwell, 2017). Ademas, supondria
una mejora en la iniciativa personal del alumnado,
mejorando entre otros aspectos el rendimiento
académico (Gorostiaga et al., 2018). De esta
manera, la validez nomoldgica de la escala se
comprueba, confirmando esta segunda hipotesis.

Como conclusiones del trabajo se muestra la
creacion y validacion de un instrumento novedoso
para valorar la gestion de la cooperacion en el aula
desde la perspectiva del profesorado, ya que la
mayoria de trabajos habian tratado el aprendizaje
cooperativo solamente desde el punto de vista del
alumnado. Asi, este estudio permite dotar de una
herramienta valida y eficaz para el contexto
educativo que permita analizar una accion docente
tan relevante como es el aprendizaje cooperativo.

En cuanto a las limitaciones del estudio se
encuentran la Unica medicién transversal de los
maestros y profesores, pudiendo cotejar de forma
conjunta la valoracion transversal con la
observacion directa en el aula. Asimismo, y en
relacion con esta limitacion, se destaca que
solamente se ha realizado una valoracion
mediante la percepcion que tiene el profesorado
de la gestion de la cooperacion en el aula,
pudiendo llevar a cabo un andlisis in vivo de los
tipos de gestion que desarrollan los docentes. En
linea con el trabajo de Veenman, Veenman,
Benthum, Bootsma, Dieren, y Kemp (2002),
quiénes disefiaron un instrumento para analizar el
aprendizaje cooperativo desde una perspectiva
externa, no desde la propia percepcién de los
participantes.

De la misma manera, tampoco se ha valorado
la estabilidad temporal del cuestionario, por lo que
en futuros trabajos se recomienda realizar varias
valoraciones en momentos diferentes del curso
académico. Ademas, y con el objetivo de mejorar
la calidad del instrumento, la valoracidn conjunta
a docentes y alumnos seria una prospectiva de
futuro a desarrollar, la cual mejoraria y dotaria de
mayor calidad al instrumento cientifico.
Asimismo, ampliar la seleccién de la muestra al
contexto universitario y al contexto de ensefianza
privada (universitaria 'y no universitaria),
mejoraria la  generalizacion  del trabajo.
Finalmente, y como ultima prospectiva de futuro,
el andlisis mediante modelos mixtos (cualitativos
y cuantitativos), nos permitiria conocer en mayor

profundidad las consecuencias que conlleva la
aplicacién del AC en las aulas.
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Anexo

Nombre y APellidos: .iceiieeereieieiireeieieiercececececeeeesessecncnnnes Género: Masculino Femenino
Centro Educativo: .....ccceveveineninennnnnns Nivel de Enseiianza: E.Infantil E. Primaria E. Secundaria
Especialidad..................... Localidad: .......cccoevviiniininiiniininninnnnen.

Situacioén Profesional: Funcionario Interino con vacante Interino sin vacante Afios de Experiencia: ......
Tipo de centro:  Publico Concertado Privado

Rodee con un circulo el nimero que mejor indique la frecuencia con la que lleva a cabo las conductas que se
exponen a continuacion. 1: Nunca; 2: Casi Nunca; 3: Algunas veces; 4: Casi Siempre; 5: Siempre. En mis
clases...

1. Programo en mis asignaturas situaciones de aprendizaje cooperativo y trabajo en grupo. 1123|465
2. Trabajo con los alumnos/as habilidades de comunicacién y de cooperacion. 1(2(3]| 45
3. Evaluo el producto grupal y el trabajo individual dentro del equipo. 1123|465
4. Ayudo a resolver conflictos en los equipos de trabajo en el aula. 1(2(3]| 4|5
5. Evallo la cantidad y la calidad del trabajo cooperativo de mis alumnos/as. 1123|465
6. Observo las interacciones de los miembros del equipo cuando estan trabajando 1(2(3]| 4|5
7. Intervengo en el equipo cuando sea necesario para que los alumnos/as comprendan mejor

los contenidos 112131 4] 5
de aprendizaje.

8. Disefio y planifico las técnicas de aprendizaje cooperativo antes de aplicarlas al aula. 11213| 45
9. Utilizo mecanismos para garantizar la interdependencia de metas y responsabilidad

individual de los 112131 4/ 5
miembros del equipo.

10. Premio y recompenso el trabajo cooperativo de mis alumnaos/as. 1(2(3]| 45
11. Preparo y organizo los materiales necesarios para el trabajo cooperativo en el aula. 1123|465
12.0riento sobre fuentes de informacion complementarias para que el equipo alcance sus 1121345
metas
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