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Resumen

En este estudio se disefié una escala para valorar el grado de aplicacion del Aprendizaje Cooperativo en
la Universidad (CLAS). El instrumento consta de 7 dimensiones: Interdependencia positiva, interac-
cion, habilidades sociales, reflexion grupal, heterogeneidad, evaluacion, y tutoria. La muestra estuvo
formada por un total de 1470 estudiantes de dos Universidades: la Universidad de Deusto (Espaifia) y
la Universidad Catdlica de Temuco (Chile). Los resultados obtenidos muestran que el CLAS es un ins-
trumento valido y fiable para conocer el grado de aplicacién de esta metodologia en las aulas universi-
tarias.
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Abstract

In this study, a scale was designed to measure the level of application of Cooperative Learning in
Higher Education. The Cooperative Learning Application Scale (CLAS) comprises seven dimensions:
Positive interdependence, interaction, social skills, group reflection, heterogeneity, assessment and
tutoring. The sample consisted of a total of 1470 students from two Universities: the University of
Deusto (Spain) and the Catholic University of Temuco (Chile). The results show that CLAS is a valid
and reliable tool to gauge the level of application of this methodology in university classrooms.
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Introduccion

El trabajo en equipo es una de
las competencias genéricas que me-
jor facilita la adaptacion a los rdpidos
cambios de la sociedad y el mundo la-
boral (Vargas, 2006). La capacidad
para integrarse y contribuir al trabajo
del grupo es esencial. Por esta ra-
z6n, el trabajo en equipo se ha con-
vertido en una de las competencias
mas demandadas por el mercado la-
boral (Aguado, Arranz, Valera-Rubio,
y Marin-Torres, 2011; Ayats, Zamora,
y Desantes, 2004) y, por tanto, en un
elemento esencial de empleabilidad
(Barraycoa y Lasaga, 2010).

El Aprendizaje Cooperativo (AC)
es una metodologia de aprendizaje
centrada en el estudiante que, cuando
se aplica eficazmente, favorece el de-
sarrollo de determinadas competen-
cias ttiles en su vida profesional y so-
cial. Es por ello que muchos autores
recomiendan su incorporacion en los
programas formativos, independien-
temente de la titulacién o contexto
organizativo en que se sitien (Bi-
ggs y Tang, 2011; Cavanagh, 2011;
Hammond, Bithell, Jones, y Bidgood,
2010; Zubimendi, Ruiz, Carrascal, y
de la Presa, 2010).

El AC es un término genérico que
se refiere a numerosas técnicas para
organizar y guiar la instruccién en el
aula. Estas técnicas implican la orga-
nizacion en grupos reducidos y hete-
rogéneos para lograr objetivos comu-
nes de aprendizaje (Johnson, Johnson,
y Holubec, 1994; Slavin, 1990). Han-
cock (2004, p. 160) sefiala que en si-
tuaciones cooperativas «los estudian-

tes trabajan en grupos heterogéneos,
en tareas académicas con objetivos
claramente marcados y conocedores
de que su éxito estard supeditado al
éxito del grupo».

Cooperar implica necesariamente
trabajar en grupo, pero no sucede lo
mismo en sentido inverso. No basta
con que los estudiantes interactden;
es la naturaleza de esa interaccion la
que define la cooperacion. El éxito de
las actividades cooperativas no se pro-
duce de forma automdtica por el sim-
ple hecho de agrupar a los estudiantes,
sino que se requiere un disefio y es-
tructuracion de la ensefianza que tenga
en cuenta las condiciones necesarias
para que haya cooperacion (Gillies y
Boyle, 2010; Ovejero, 1990; Peterson
y Miller, 2004; Prieto, 2007).

El nivel de eficacia del AC de-
pende de cémo los docentes estructu-
ren la cooperacion y de como aseguren
las condiciones del AC. Es importante,
por una parte, que comprendan qué
significa trabajar cooperativamente y,
por otra, que sean capaces de llevar a
cabo actividades cooperativas que per-
mitan mejorar la calidad del trabajo en
grupo de sus estudiantes (Blackford,
Kutnikm, Baines, y Galton, 2003; Gi-
llies y Boyle, 2010).

Los principales precursores del
AC, entre los que se encuentran Jo-
hnson et al. (1994), Kagan y Kagan
(1994) and Cohen (1994), sefialaron
una serie de consideraciones que el
docente deberia tener en cuenta a la
hora de implementar el AC. Tomando
como base sus aportaciones, se han
organizado los elementos en las si-
guientes dimensiones:
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La interdependencia positiva im-
plica la percepcién por parte de los
miembros del grupo de que no pueden
lograr el objetivo si los demds no lo
logran. El docente debe disefar y co-
municar a los estudiantes los objetivos
y las tareas de forma que comprendan
que los esfuerzos de cada miembro
son indispensables para el éxito del
grupo y que cada uno tiene una res-
ponsabilidad en el proyecto comtn.

La interaccion implica un entorno
de aprendizaje activo donde los estu-
diantes se ayudan y apoyan entre si. El
docente debe crear un clima y un am-
biente que favorezca la comunicacion,
para que cada uno pueda expresar en
el grupo sus ideas y sentimientos.

Las habilidades sociales son ne-
cesarias para contribuir al éxito del
grupo cooperativo. Se pueden dife-
renciar las habilidades dirigidas a la
realizacidn de la tarea grupal y las ha-
bilidades centradas en las relaciones
interpersonales. Se trata de destrezas
necesarias para tomar decisiones, ge-
nerar confianza, comunicarse adecua-
damente, ayudarse, resolver conflic-
tos, organizarse eficazmente, etc.

La reflexion grupal implica la
valoracion conjunta por parte de los
miembros del grupo del proceso de
aprendizaje llevado a cabo. Esta re-
flexion les permite ser conscientes de
las fortalezas y debilidades del grupo,
asi como de los avances y retrocesos,
y les ayuda a tomar medidas correcto-
ras y de mejora.

La heterogeneidad se relaciona
con el grado de diversidad existente
en el grupo en cuanto a habilidades,
nivel académico, género, etnia, inte-

reses, motivacion, etc. Esta diversi-
dad permite a los estudiantes tener en
cuenta y valorar diferentes perspecti-
vas y puntos de vista.

Para conseguir el logro de estos
elementos el docente cuenta con dos
herramientas fundamentales: La eva-
luacion, que tiene que ver con aspec-
tos relacionados con la informacion,
la equidad, y la justicia del sistema
de evaluacion tanto a nivel individual
como grupal. En realidad, el sistema
de evaluacién es clave para que se
cumplan las condiciones de la coope-
racion. Por ultimo, la tutoria se refiere
al apoyo del profesor para favorecer
el desarrollo de la tarea grupal. El do-
cente debe planificar y estructurar la
secuencia de aprendizaje, asegurarse
de que los estudiantes conocen y com-
prenden la tarea que tienen que reali-
zar, hacer el seguimiento del proceso,
observando y ayudando a los estudian-
tes cuando sea preciso. La tutoria debe
favorecer la autonomia para aprender.

En la revision de las investigacio-
nes no se han encontrado instrumen-
tos que midan adecuadamente el nivel
de aplicacion del AC en las aulas uni-
versitarias teniendo en cuenta las di-
mensiones que lo definen.

En algunos estudios se han utili-
zado instrumentos que consideraban
en cierta medida algunos de los ele-
mentos del AC. Entre ellos destacan
el Classroom Life Instrument (CLI),
de Johnson y Johnson (1983), escala
que contiene 59 items, de los cuales, 7
se refieren al AC en general, 10 items
hacen referencia a la interdependen-
cia positiva, 5 a la evaluacion y 8
items al apoyo académico del profe-
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sor, que se relacionarfa con la dimen-
sién tutorias. En una segunda version
del instrumento, se incluy6 la dimen-
sién heterogeneidad (véase Johnson
y Johnson, 1983). Sin embargo, no se
incluyeron dimensiones significativas
como la reflexion grupal, la interac-
cion o las habilidades sociales. Aun-
que ambos instrumentos fueron dise-
flados para muestra no universitaria,
Ghaith (2002) utiliz6 la segunda ver-
sién del CLI con estudiantes univer-
sitarios, aunque su estudio no propor-
ciona informacién sobre la fiabilidad
y validez del instrumento.

Asimismo destacan el Quality
of Cooperative Learning (QCL) y el
Conditions for Cooperative Learn-
ing (CCL), elaborados por Hijzen,
Boekaerts, y Vedder (2006) para es-
tudiantes universitarios. EL QCL,
consta de 4 subescalas, dos de ellas
relacionas con las dimensiones del
AC: Interdependencia y habilidades
sociales y otras dos relacionadas con
las actitudes hacia el AC y la cohe-
sion del grupo. Por su parte, el CCL,
incluye una subescala relacionada con
el comportamiento del docente en re-
lacién al AC y dos subescalas relacio-
nadas con las tareas de apoyo acadé-
mico y afectivo por parte del docente
que se corresponderian con la dimen-
sion tutorias. Estos instrumentos no
ofrecen informacién sobre reflexion
grupal, interaccion o heterogeneidad.

Otros instrumentos incluyen di-
mensiones relacionadas con las ac-
titudes y la organizacién del trabajo
en grupo, es decir, no se dirigen a es-
tudiar las condiciones de la coopera-
cién. Es el caso del Cuestionario de

Andlisis de la Cooperacion en Edu-
cacion Superior (ACOES) de Garcia,
Gonzdlez y Mérida (2012), un instru-
mento creado ad hoc, constituido por
49 items que miden las siguientes di-
mensiones: concepcion del trabajo
en grupo, utilidad, planificacion del
trabajo de grupo por parte del pro-
fesorado, criterios para la organiza-
cion de los grupos, normas del grupo,
funcionamiento interno y eficacia del
trabajo grupal.

El Autoinforme de Interaccion
Grupal (AIG) de Ibarra (2007) valora
la calidad de la interaccion grupal en
estudiantes universitarios. El instru-
mento incluye 9 dimensiones: cues-
tiones exploratorias, razonamiento
acumulativo, gestion de conflictos,
composicion grupal, caracteristicas
de las tareas, procesos y procedi-
mientos, motivacion individual y gru-
pal, evaluacion de la ejecucion y con-
diciones generales. Las dimensiones
de ambos instrumentos, el ACOES y
el AIG, estan solo relacionados indi-
rectamente con los elementos mencio-
nados en este articulo.

Solo se ha encontrado un instru-
mento que incluya todas las dimen-
siones: el Cooperative Learning Ob-
servational Schedule (Veenman et al.,
2002). A través de una escala observa-
cional de 23 items mide el modo que
tienen los profesores de estructurar el
AC. Consta de 7 categorias; interde-
pendencia positiva, responsabilidad
individual, interaccion, habilidades
sociales, procesamiento del grupo,
monitoreo de los grupos de trabajo
y responsabilidad del estudiante. Sin
embargo, este instrumento fue dise-
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flado para que un observador externo
evaluara el nivel de aplicacion del AC
en vez del propio estudiante.

En ninguno de los instrumentos
revisados se valid6 la estructura a tra-
vés de andlisis confirmatorio, a ex-
cepcion del Cooperative Learning
Process Scale (CLPS) de Bay y Cetin
(2012). Sin embargo, este instrumento
no incluye entre sus dimensiones as-
pectos importantes como la evalua-
cion, la tutoria o la heterogeneidad.

En definitiva, la mayor parte de
los instrumentos mencionados, ade-
mds de no incluir todos los elemen-
tos esenciales de esta metodologia, no
han sido validados a través de andli-
sis factoriales confirmatorios del mo-
delo tedrico del constructo. Por tanto,
se hace necesario disponer de una he-
rramienta que mida de forma vélida y
fiable el grado de aplicacién de cali-
dad del AC en el nivel universitario.

El objetivo de este estudio ha sido
elaborar y validar un instrumento para
valorar el grado de aplicacion de AC
en la universidad tomando como base
los elementos tedricos del AC. Los
resultados esperados son que el AC
estaria explicado por 7 factores (in-
terdependencia positiva, interaccion,
habilidades sociales, reflexion grupal,
evaluacion, heterogeneidad y tutoria).

Método
Participantes
La muestra estuvo compuesta por

un total de 1470 estudiantes de dos
Universidades. Un 53.3% pertenecian

a la Universidad de Temuco (Chile) y
un 46.7% pertenecian a la Universi-
dad de Deusto (Espafia).

En concreto, la muestra de la Uni-
versidad de Temuco, estuvo formada
por 406 mujeres (51.8%) y 280 hom-
bres (35.75). Un 12% no respondieron
la pregunta relacionada con el género.
La edad media de los estudiantes fue de
20.53 afios (DT = 2.42), con un valor
minimo de 17 y un valor médximo de
29. Con relacion al curso académico,
un 49.1% se encontraban en primer
curso, un 14.8% cursaban segundo, un
10.2% estaban matriculados en tercero,
un 21.6% y un 1.5% cursaban el tltimo
curso. Un 2.8% fueron estudiantes de
asignaturas denominadas de libre elec-
cién que no tenian correspondencia di-
recta con ningun curso.

La muestra de la Universidad de
Deusto, estuvo constituida por 406
mujeres (59.2%) y 280 hombres
(40.8%). La edad media de los estu-
diantes fue de 21.23 afios (DT = 3.37),
con un valor minimo de 18 y un valor
maximo de 59. Con relacién al curso
académico, un 29.3% se encontraban
en primer curso, un 20.7% cursaban
segundo, un 19.4% estaban matricula-
dos en tercero, un 26.6% en cuarto y
un 5.1% cursaban el dltimo curso.

Instrumentos

La Escala sobre el grado de Apli-
cacion del AC (CLAS) fue elaborada
por los autores de este articulo para
medir el grado de cooperacién que
promueve el profesor y estd basada
en los elementos fundamentales de la
cooperacion.
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Con el objetivo de asegurar la va-
lidez de contenido, la primera version
del cuestionario fue sometida al jui-
cio de 8 expertos en investigacion y
en didéctica (6 espafioles y 2 chile-
nos). Utilizando una tabla disefiada al
efecto, los expertos debian indicar la
dimension a la que correspondia cada
item en funcion de su contenido, asi
como el grado de precision y claridad.
Ademds, podian hacer sugerencias
para la mejora de la redaccién. Unica-
mente se mantuvieron los items con-
siderados bien redactados por 6 de los
8 expertos e incluidos en la misma di-
mension por 6 de los 8 expertos.

Asi, el CLAS estuvo formado fi-
nalmente por 44 items agrupados en
7 dimensiones (interdependencia po-
sitiva, interaccion, habilidades socia-
les, reflexion grupal, heterogeneidad,
evaluacion y tutoria). Un experto chi-
leno reviso el lenguaje de esta version
para adaptar la expresion de los items
a la poblacién y contexto chileno.

Los estudiantes debian indicar su
grado de acuerdo con cada afirmacion
utilizando una escala tipo Likert con
cuatro opciones de respuesta (desde
1 «muy en desacuerdo» hasta 4 «muy
de acuerdo»). La puntuacion total del
CLAS y de sus dimensiones se calculd
a partir de la puntuacion promedio del
conjunto de {tems. Por tanto, el rango
es de 1 a 4. En el anexo se incluye el
cuestionario completo.

Procedimiento
Para la seleccion de los partici-

pantes se contactd con profesorado de
ambas universidades con el fin de in-

formarles del objetivo del estudio y
solicitar su colaboracion para aplicar
el instrumento a los estudiantes de sus
asignaturas. Como requisito previo,
debian aplicar en una de sus asignatu-
ras en cierta medida metodologias de
trabajo en grupo.

Un total de 71 docentes accedie-
ron voluntariamente a participar en
el estudio, 45 docentes (63.4%) de la
Universidad de Deusto y 26 (36.6%)
de la Universidad de Temuco, lo que
dio como resultado 71 grupos de estu-
diantes distintos. Cada grupo recibi6
la visita de una persona que informé a
los estudiantes sobre la investigacion
y solicité su colaboracién voluntaria.
La escala se aplicé de manera colec-
tiva en aproximadamente 15 minutos.

Analisis de datos

El CLAS fue sometido a diversos
andlisis. Con el objetivo de conocer
el grado de aplicacién del AC en los
71 grupos que participaron en este es-
tudio se llevaron a cabo andlisis des-
criptivos. La consistencia interna de
la escala se calcul6 a partir del Alpha
de Cronbach y del Método de las dos
Mitades (split-halves).

Para estimar la validez de cons-
tructo, se contrasto la estructura facto-
rial del CLAS mediante andlisis facto-
rial confirmatorio.

Como las pruebas de normalidad
multivariada indicaron que la distri-
bucién multivariada de los items era
no normal en las dos muestras (por
ejemplo, valor de la curtosis multiva-
riada = 2543 en la muestra espafiola y
2538 en la muestra chilena, p < .001),
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los pardmetros del andlisis factorial
confirmatorio se estimaron utilizando
el método Minimos Cuadrados Pon-
derados con el programa LISREL 8.8
(Joreskog y Sorbom, 2004).

El método se aplicé a partir de la
matriz policérica y la matriz de cova-
rianza asintdtica de los items. En to-
dos los modelos estimados se utilizd
el método de codificacién de efectos
propuesto por Little, Slegers, y Card
(2006) para identificar y fijar la es-
cala de las variables latentes. Este mé-
todo consiste en hacer que la suma del
conjunto de medias de los indicadores
sea igual a cero y que el conjunto de
cargas factoriales para un constructo
dado tenga una media de 1, lo que es
lo mismo que igualar su suma al ni-
mero de indicadores. Segun Little y
colaboradores este método es el id6-
neo cuando se trata de confirmar la
estructura factorial de un constructo a
partir de ftems particulares. Siguiendo
las recomendaciones de Hu y Bentler
(1999) para modelos de médxima vero-
similitud obtenidos en muestras gran-
des (N > 250), la bondad de ajuste
se midi6 a través del indice de ajuste
comparativo (CFI; valores de .95 o
mayores indican que el modelo ajusta
adecuadamente a los datos), con el in-
dice de ajuste no normado (NNFI; va-
lores de .95 o mayores indican que el
modelo se ajusta adecuadamente a los
datos). El error de aproximacion cua-
dratico medio (RMSEA; valores .06 o
menores indican que el modelo ajusta
adecuadamente a los datos), y la raiz
cuadrada de la media de residuos es-
tandarizados (SRMR; valores .08 o
menores indican un buen ajuste).

También se calculd la varianza
media extractada (AVE) en la que, si-
guiendo a Fornell y Larcker (1981),
valores mayores de .50 se consideran
adecuados y el coeficiente de fiabili-
dad compuesta (FC), en el que segtin
Gefen y Straub (2005) valores mayo-
res de .70 se consideran dptimos.

Resultados

Descriptivos y consistencia interna
de la escala

Los resultados obtenidos en la
muestra espailola indican que el grado
medio de aplicacion del AC total es
medio alto, alcanzando un valor de
2.88 (DT = 45) del rango posible de
1-4. En la muestra chilena, el prome-
dio de aplicacion total de AC es tam-
bién medio alto y algo mayor que el
obtenido por la muestra de Deusto, al-
canzando un valor de 3.18 (DT = 43).

Tanto en Deusto como en
Temuco, las dimensiones me-
jor implementadas eran interac-
cion (M = 3.15, DT = .54;

MTemuL‘a =D§u'§%’ DT = 57) Y hetero-
geneidad (M, . = 3.1, DT = .57,
MTemucu = 333, DT = 49) y la me-
nos implementada era reflexion
grupal (MDeusto = 264’ DT = 57,
My, o = 296, DT = .57). Sin em-

bargo, tanto en el total de la escala,
como en cada dimensién y en cada
item, los valores de la muestra chilena
eran ligeramente mds altos que los
de la muestra espafiola, excepto en el
item 31 perteneciente a la dimension
interdependencia positiva (Tabla 1).
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Tabla 1

Resultados Descriptivos de las Dimensiones de la Escala

Muestra Deusto Temuco
Evaluacion M DT As K M DT As K
42, 2.53 98 -09 -100 2.88 90 -49 -48
34. 2.58 98 -12 -98 280 85 -40 -38
3. 2.74 83 =32 -38 3.06 89 -69 -29
15. 291 86 -58 -19 312 88 -82 04
29. 323 80 -92 46 355 69 -160 233
22. 334 77 -1.06 67  3.68 61 217 527
Total 2.89 S8 —-43 24 3.19 49 -4 S5
Heterogeneidad M DT As K M DT As K
1. 3.00 74 -63 52 332 70 -8l 41

. 3.10 74 -.69 S8 334 71 -86 40
16. 3.14 73 -.60 23 331 78 -93 29
23. 3.15 74 =770 41 337 75 =95 25
Total 3.1 57 -63 S8 333 49  -86 1.1
Habilidades sociales M DT As K M DT As K
7. 2.36 92 03 -87 261 9 -10 =77
2. 2.53 86 -18 -61 3.04 82 -63 -00
10. 2.79 85 -39 -39 326 8 =97 Sl
35. 2.86 79 =52 03 327 73 =80 37
30. 303 80 -59 -01 336 7 =97 .89
24, 307 78  —-.68 28 3.36 73 -98 52
17. 3.10 g8 =72 31 338 72 -1.05 85
Total 2.82 S5 =51 44 317 61 =73 25
Interaccion M DT As K M DT As K
43, 3.08 85 =79 A5 338 74 116 124
25. 3.12 77 -65 12 338 72 =99 59
11. 3.28 g4 =93 75 354 66 141 194
18. 334 00 =78 59 355 66 —-150 229
Total 3.15 54 -69 S8 333 57 -83 37
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Muestra Deusto Temuco

Interdependencia positiva M DT As K M DT As K

36. 2.53 93 -11 -86 259 92 -15 -79
26. 2.56 91 -13 -77 295 9 -52 -52
19. 2.71 87 =32 -52 305 85 -62 -22
38. 2.89 88 -50 -37 3.9 86 -83 -08
31. 293 85 =55 -23 283 87 -49 -33
40. 301 78 -6l 19 336 68 -89 17
32. 3.01 83 -67 08 331 a5 =93 S1
8. 3.10 a1 =11 35 339 76 -122 120
12. 3.57 J0 -1.62 221  3.70 61 226 543
Total 292 52 -58 g5 319 52 -5 S8
Reflexion grupal M DT As K M DT As K

5. 240 96 09 -94 268 95 -217 -88
13. 2.55 92 -14 -81 285 83 -402 -31
37. 2.59 88 17 -67 295 84 -500 -31
4. 2.60 91 -18 =75 302 85 -564 -31
217. 2.74 85 =33 -44 304 84 -640 -14
20. 2.76 84 -40 -33 312 83 =735 00
6. 2.86 85 48 =27 307 83 -650 -09
Total 2.64 S7 0 =36 =22 296 ST -4l 05
Tutorfa M DT As K M DT As K

21. 2.64 90 -2 -98 312 90 -77 -25
44. 2.64 91 -23 -74 288 86 —-44 42
41. 2.76 87 -36 -49 3.6 81 =75 09
14. 2.82 93 -37 -73 327 g1 =77 -06
39. 2.84 88 -40 -53 314 82 =73 00
33, 292 88 —-46 -53 313 83 =73  -06
28. 321 83 =90 28 348 g4 -141 148
Total 2.83 67 =47 -2 318 S -69 54

La consistencia interna de la es-
cala se calcul6 a través del coeficiente
Alpha de Cronbach, con un resultado
de .95 para la muestra total y de .94
para la muestra espafola y chilena
(Tabla 2).

La consistencia de las dimen-
siones del CLAS también fue alta,
siendo tutoria la dimensién que mos-
tré mayor fiabilidad tanto en el total
de la muestra (.88) como en la mues-
tra de Deusto (.87) de Temuco (.86).

Revista de Psicodidéctica, 2015, 20(2), 339-357



348

CRISTINA ATXURRA, LOURDES VILLARDON-GALLEGO, Y ESTHER CALVETE

Tabla 2

Andlisis de la Consistencia Interna de las Dimensiones del CLAS

a a a

CLAS Total Deusto Temuco

N=1470 n =686 n="784
Reflexion grupal 19 N 19
Habilidades sociales .80 79 17
Tutoria .88 87 .86
Evaluacion 73 73 70
Interdependencia positiva .80 81 78
Heterogeneidad 79 78 78
Interaccion 12 70 70
Total 95 94 94

Interaccion es la dimensién con me-
nor fiabilidad, siendo adecuada tanto
para la muestra total (.72) como para
cada muestra (.70 para Deusto and .70
para Temuco).

Se aplicé el método de las dos
mitades, con un coeficiente Alpha of
.89 en la muestra espafiola y de .90
en la chilena para la primera parte,
y de .90 en ambas muestras para la
segunda parte. El coeficiente Spear-
man-Brown fue de .90 en la muestra
de Deusto y de .91 en la muestra de
Temuco.

Validez de constructo

En primer lugar se probd el mo-
delo tedrico para el instrumento en
cada una de las muestras (Tabla 3).
Este modelo consistia en los 7 fac-
tores descritos con anterioridad (in-
terdependencia positiva, interac-
cion, habilidades sociales, reflexion
grupal, evaluacion, heterogenei-

dad y tutoria). La solucién fue sa-
tisfactoria con excelentes indices de
ajuste tanto en la muestra espafola,
v2(881, n = 686) = 1921.35 p < .001;
RMSEA = .042 (95% IC: .039; .044),
CFI = 1, NNFI = 1.00, SRMR = .08
como en la muestra chilena, y*(881,
n = 784) = 1883.15, p < .001;
RMSEA = .041 (95% IC: 038; .043),
CFI =1,NNFI = 1.00, SRMR = .07.
Se estim6 un modelo unidimen-
sional que presentd peores indices de
ajuste tanto en la muestra espafiola
%2902, n = 686) = 2164, p < 001,
RMSEA = .045 (95% CI: .043; .048),
CFI = .89, NNFI = .88, SRMR = .11,
como en la muestra chilena,
¥2(902, n = 784) = 2025, p < .001;
RMSEA = .044 (95% IC: .043; .047),
CFI = .90, NNFI = .89, SRMR = .10.
Finalmente se estimé un mo-
delo ortogonal de siete factores no
correlacionados. Este modelo alter-
nativo presentd peores indices de
ajuste tanto en la muestra espafiola,
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%3902, n = 686) = 7825, p < .001;
RMSEA = .11 (95% IC: .10; .11),
CFI = .40, NNFI = .38, SRMR = .26,
como en la muestra chilena,
%*(902, n = 784) = 7615, p < .001;
RMSEA = .10 (95% IC: .09; .11),
CFI = 45,NNFI = 44, SRMR = 23

En consecuencia, se selecciono el
modelo de siete factores correlacio-
nados por obtener mejores indices de
ajuste.

El siguiente paso fue medir el fac-
tor de invarianza del cuestionario en
las muestras chilena y espafiola utili-
zando el andlisis de estructura de co-
varianza de grupo mdiltiple. Primero,
se prob6 la invarianza configural del
modelo para demostrar que el modelo
de pardmetros libres y fijos era equi-

Tabla 3

349

valente en ambas muestras, y*(1762,
N = 1470) = 4071, RMSEA = .042
(95% 1C: 041; .044), NNFI = 99,y
CFI = .99 y SRMR = .07. Como con-
secuencia, se confirmd la invarianza
de pesos factoriales.

El incremento no significativo de
¥* indicaba que el patrén general de
cargas factoriales era similar entre los
estudiantes chilenos y espafioles Ay?
(37, N = 1470) = 38, ns. Finalmente
se comprobd la invarianza de las va-
rianzas y covarianzas de las variables
latentes. En este caso, el cambio de y?
tampoco fue significativo, lo que indi-
caba que el patrén general de varian-
zas y covarianzas era equivalente para
los estudiantes chilenos y espafioles
Ay?(28,N = 1470) = 27, ns.

Modelos Estructurales del CLAS segiin Andlisis Factorial Confirmatorio

Modelos Muestra ¥? CFI NNFI SRMR RMSEA [95% IC]
Deusto
(686) 2164 89 88 A1 045 043 048
Un factor
Temuco
(784) 2025 90 89 .10 044 043 047
Deusto ers 40 38 26 a1 10 I
Siete factores (686)
no correlacionados Temuco
(784) 7615 45 44 23 10 09 11
Deusto 197135 4 1 080 042 039 044
(686) , I I | |
Siete factores Temuco
correlacionados  (784) 1883.15 1 1 069 041 038 043
Total
(1470) 4071 99 99 069 042 041 044
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Tabla 4
Cargas Factoriales de los Items del CLAS

Dimension Item Deusto Temuco
3. 0.78 0.82
15. 0.78 091
Evaluacion 2. 0.85 0.70
29. 0.85 0.86
34. 0.75 0.65
42. 0.75 0.79
16. 0.69 0.74
. 9. 0.82 091
Heterogeneidad 1 082 091
23. 0.82 0.87
2. 0.89 0.87
10. 0.79 0.74
17. 0.80 0.90
Habilidades sociales 24, 0.86 0.87
30. 091 0.89
35. 0.88 0.87
7. 0.82 0.72
11. 0.85 0.85
Interaccion 18. 081 0.85
25. 0.85 0.87
43. 0.72 0.72
31. 0.73 0.57
8. 0.72 0.75
12. 0.57 0.71
. 19. 0.84 0.86
Intergzsi?\ii:n01a 2%. 0.80 0.69
32. 0.82 0.86
36. 0.76 0.65
38. 0.81 0.86
40. 0.81 0.82
5. 0.72 0.74
13. 0.87 0.87
20. 0.80 0.88
Reflexion grupal 217. 0.73 0.82
4. 0.88 0.83
6. 0.74 0.78
37. 0.88 0.89
14. 0.84 0.83
21. 0.82 0.88
28. 0.82 0.80
Tutoria 33. 0.92 0.89
39. 0.92 0.94
41. 091 0.94
44, 0.84 0.87
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Tabla 5

351

Fiabilidad Compuesta y Varianza Media Extractada

Muestra Deusto Temuco

Dimension FC VME FC VME
Evaluaciéon 91 .63 91 63
Heterogeneidad 87 62 92 74
Habilidades sociales 95 12 94 71
Interaccién .88 .66 .89 68
Interdependencia Positiva 93 59 92 58
Reflexion 93 .65 94 .69
Tutoria 96 75 96 17

La Tabla 4 recoge las cargas fac-
toriales de los items en cada escala
para cada muestra. Tal y como puede
observarse, todas superan amplia-
mente el valor .40, considerado como
punto de corte para la inclusion.

Se calculé la fiabilidad compuesta
(FC) para cada dimension, siendo to-
dos los valores superiores a .80. Tam-
bién se calcul¢ la varianza media ex-
tractada (VME), siendo en todos los
casos los valores menores de .50 (Ta-
bla 5).

Discusion

Los instrumentos utilizados en in-
vestigaciones previas para medir la
implementacion del AC, no incluian
todos los elementos esenciales de esta
metodologia. Fueron creados ad hoc
y no fueron validados en su estruc-
tura tedrica a través de andlisis facto-
rial confirmatorio (Bay y Cetin, 2012;
Garcia et al., 2012; Ghaith, 2002;
Ibarra y Rodriguez, 2007; Johnson y
Johnson, 1983; Johnson et al., 1983).

Asi, la meta principal de este es-
tudio fue elaborar un instrumento para
medir el grado de aplicacién del AC
en Educacién Superior, el CLAS. La
escala se basé en las dimensiones ted-
ricas del AC: interdependencia posi-
tiva, interaccion, habilidades sociales
y reflexion grupal (Johnson, Johnson,
y Smith, 2007) y se afadieron otros
componentes considerados importan-
tes para garantizar el éxito de la coo-
peracién: tutoria (Garcia, Traver, y
Candela, 2001), heterogeneidad (Ledn
del Barco y Latas-Pérez 2005; Sudrez,
2010; Veenman et al., 2000) y evalua-
cion (Barkley, Cross, y Major 2007;
Shimazoe y Aldrich, 2010).

El CLAS se aplicé en dos uni-
versidades de distinta nacionalidad:
espafiola (Universidad de Deusto) y
chilena (Universidad Catdlica de Te-
muco). El instrumento mostré una
alta consistencia en el total de la es-
cala y en sus dimensiones tanto en la
muestra total como en cada una de las
muestras por pais.

Los resultados indicaron que el ni-
vel medio de aplicacion del AC total
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y de cada una de sus dimensiones fue
medio-alto, tanto en la Universidad de
Deusto, como en la Universidad de Te-
muco, con puntuaciones ligeramente
superiores en la universidad chilena.
Las dimensiones interaccion y hetero-
geneidad obtuvieron las puntuaciones
mas altas. La dimension reflexion ob-
tuvo la puntuacion mds baja, en torno
al punto medio de la escala. Varios es-
tudios han comprobado el efecto posi-
tivo de la reflexion en el aprendizaje
de los estudiantes (Coulson y Harvey,
2013; Chen, Wei, y Liu, 2010; Quin-
ton y Smallbone, 2010). Por tanto, se-
rfa deseable incorporar este aspecto en
la formacién de profesorado universi-
tario sobre aprendizaje cooperativo.
Aunque numerosas investiga-
ciones indican que los profesores no
prestan suficiente atencion a estos ele-
mentos en la implementacién de AC
(Antil, Jenkins, Wayne, y Vadasy,
1998; Veenman et al., 2002; Veen-
man et al., 2000), los resultados de
esta investigacion muestran un mayor
nivel de aplicacién de las dimensio-
nes del AC. Estas diferencias pueden
explicarse por la utilizacién en los es-
tudios de distintos instrumentos de
medida. Ademads, los resultados mas
positivos en esta investigacion po-
drian explicarse por las caracteristicas
de la muestra, ya que los profesores
que participaron voluntariamente en
el estudio podrian estar mds compro-
metidos con esta metodologia.

Ademas, el CLAS mostré una
adecuada validez de constructo, com-
probado a través de andlisis facto-
rial confirmatorio, cuyos resultados
confirman una estructura de 7-fac-
tores-correlacionados. Se obtuvie-
ron unos indices de ajuste excelentes
tanto en la muestra espafiola como
en la muestra chilena. Otros mode-
los alternativos tales como la estruc-
tura de una dimension o la estructura
de siete factores no correlacionados
mostraron peor ajuste. El modelo de
medida fue invariante para ambas
submuestras, lo cual refuerza la equi-
valencia de los constructos en ambas
culturas.

Por lo tanto, este estudio ha per-
mitido elaborar un instrumento valido
y fiable para medir el grado de aplica-
cién de AC, lo cual supone un avance
importante en la investigacién sobre
esta metodologia en Educacién Su-
perior.

Serfa deseable mejorar la vali-
dacion del instrumento, por ejemplo,
cotejando la relacién entre sus pun-
tuaciones y la informacién obtenida
de la observacion directa en clase. Se-
ria interesante, asimismo, relacionar
sus puntuaciones con datos reales de
rendimiento de los estudiantes. Asi,
tendriamos una mayor garantia de la
validez del instrumento y de los be-
neficios que ofrece esta metodologia
para el aprendizaje y el desarrollo del
estudiante.
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Anexo

Escala de Aplicacion del Aprendizaje Cooperativo, CLAS

. Los miembros de mi grupo tienen destrezas y habilidades que se complementan.

. El profesor nos ensefia a desenvolvernos adecuadamente en situaciones grupales.

. En esta clase los estudiantes reciben la calificacion que se merecen, ni mds ni menos.

. El profesor nos ayuda a identificar y definir las dificultades dentro del trabajo grupal.

D | B W

. Durante la clase disponemos de un tiempo para reflexionar sobre nuestra manera de trabajar

en el grupo y como mejorar.

. En esta asignatura el profesor plantea actividades que favorecen la reflexién individual so-

bre el aprendizaje.

. El profesor nos da pautas para resolver los conflictos que pueden surgir en el grupo.

. En esta asignatura cada miembro del grupo se tiene que esforzar para ayudar al grupo a con-

seguir sus resultados.

. Los miembros del grupo poseen diferentes capacidades que facilitan la realizacién de la ta-

rea.

10.

En esta asignatura, mejorar las habilidades para relacionarnos con los demds, es un objetivo
a lograr.

. En esta asignatura, tenemos la oportunidad de compartir nuestras opiniones entre los miem-

bros de grupo.

12.

Cuanto mejor haga su tarea cada miembro del grupo, mejores resultados obtiene el grupo.

13.

El profesor nos facilita herramientas para que podamos reflexionar sobre cémo estamos tra-
bajando en el grupo.

14.

Durante la realizacién del trabajo, recibimos valoraciones del profesor que nos ayudan a me-
jorarlo.

. En esta asignatura, el sistema de evaluacion es justo.

16.

En nuestro grupo hay diversidad de opiniones que nos ayudan en el aprendizaje.

17.

En esta asignatura se promueve el respeto en las relaciones grupales.

18.

Esta asignatura me permite interactuar con mis compafieros/as de grupo.

19.

En esta asignatura, cuando trabajamos en grupo, tenemos que asegurarnos que todos apren-
den.

20.

En el grupo valoramos la actuacién de cada uno de nosotros y damos orientaciones para me-
jorar.
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21.

El profesor supervisa los trabajos grupales mientras los realizamos.

22.

Si trabajamos duro en esta asignatura, podemos obtener muy buenos resultados.

23.

Los miembros del grupo somos diferentes en varios aspectos, lo cual nos enriquece.

24.

Esta asignatura favorece que podamos expresar libremente nuestros puntos de vista.

25.

En esta asignatura, la interaccién con mis compaieros/as de grupo es necesaria para llevar a
cabo la tarea.

26.

Cuando trabajamos en grupo nuestra calificacion depende de cudnto han aprendido todos los
miembros.

27.

Entre todos los miembros del grupo, identificamos qué acciones ayudan al grupo y cudles no.

28.

El profesor durante el trabajo en grupo es accesible para resolver dudas.

29.

En esta clase todos tenemos la oportunidad de tener buenos resultados si nos lo proponemos.

30.

Esta asignatura favorece la oportunidad de relacionarnos con los demds.

31.

En esta asignatura necesito la ayuda de mis compafieros de grupo para completar la tarea.

32.

Cuando trabajamos en grupo cada miembro tiene una tarea con la que contribuir.

33.

El profesor interviene cuando nos hace falta para ayudarnos a avanzar en la tarea grupal.

34.

En esta asignatura la forma de evaluar los trabajos grupales impide el escaqueo de ningin
miembro del grupo.

35.

En esta asignatura ejercitamos nuestras habilidades sociales.

36.

Cuando trabajamos en grupo no podemos completar una tarea a menos que todo el mundo
contribuya.

37.

El profesor nos ayuda a determinar el nivel de eficacia con que ha funcionado el grupo.

38.

Cuando trabajamos en grupo se necesitan las ideas de todos para alcanzar el éxito.

39.

El profesor nos guia y nos ayuda con la tarea grupal.

40.

Cuando trabajamos en grupo tenemos que compartir materiales o informacién para comple-
tar la tarea.

41.

El profesor nos motiva para avanzar en la tarea grupal.

42.

En el sistema de calificacién de esta asignatura se tiene en cuenta las aportaciones indivi-
duales de cada miembro al trabajo grupal.

43.

En esta asignatura nos comunicarnos y compartimos informacién con los compaiieros/as del
grupo por distintos medios (presencial, virtual...).

44,

El profesor hace seguimiento de las tareas que realiza el grupo y cada uno de sus miembros
que nos ayudan a mejorar
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