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r  e  s  u  m  e  n

El  uso  del  aprendizaje  cooperativo  como  marco  pedagógico  en  los  centros  universitarios  de  formación
del  profesorado  ha  cobrado  especial  relevancia  en  la  última  década.  ¿Qué  sabemos  hasta  ahora  sobre  el
impacto de  las  intervenciones  de  aprendizaje  cooperativo  en  los  futuros  docentes?  El  propósito  de este
estudio  ha  sido  proporcionar  una  imagen  contemporánea  sobre  la  utilización  del  aprendizaje  cooperativo
en  la formación  del profesorado  mediante  una  revisión  sistemática.  Más  específicamente,  este  estudio  ha
tenido  como  objetivo  responder  a  las  siguientes  preguntas  de  investigación:  (1) ¿Cuál  ha  sido  el  enfoque
de  los  estudios  que  investigaron  los beneficios  del  aprendizaje  cooperativo  en  la  formación  del  profeso-
rado?  (2)  ¿Qué  resultados  de  aprendizaje  se  han  observado?  (3)  ¿Cuáles  han  sido  los  principales  efectos  en
los futuros  docentes?  Varias  bases  de  datos  electrónicas  han  sido  empleadas  en  el proceso  de  búsqueda
(Web  of  Science,  EBSCO  host,  Scopus,  ERIC,  PsycINFO,  SciELO).  Estudios  de  intervención  cuantitativos,
cualitativos  o  mixtos  han  sido analizados.  Un  total  de  19 artículos,  involucrando  a  1944  estudiantes,  han
sido  incluidos  para  evaluar,  organizar  y producir  una  síntesis  de  calidad  sobre  la evidencia  en el  empleo
de  este  enfoque  metodológico.  Se presenta  una  revisión  exhaustiva  de  la  literatura  sobre  sus  efectos  y
resultados  de  aprendizaje.  Los  hallazgos  muestran  que esta  estrategia  de enseñanza  puede  ser  útil  para
el desarrollo  global  de  los  futuros  docentes:  conocimiento  del  contenido,  conocimiento  del  contenido
pedagógico,  habilidades  personales,  interpersonales  y transversales,  y  habilidades  y competencias  profe-
sionales.  Desafortunadamente,  estas  mejoras  no  son  lineales  y  necesitan  tiempo  y experiencias  altamente
estructuradas.  El  aprendizaje  cooperativo  se  ha  mostrado  como  un  formato  instructivo  positivo  en  los
programas  de  formación  de  docentes  de  todo  el mundo.  Se discuten  las  implicaciones  formativas  y  la
investigación  futura.
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The  use  of cooperative  learning  as a pedagogical  framework  in teacher-training  colleges  and  universities
has  gained  special  relevance  in the last  decade.  What  do  we  know  about  the  impact  of  cooperative
Teacher education

Systematic review

learning-based  interventions  on  future  teachers  so  far?  The  purpose  was  to provide  a  contemporary
picture  on  cooperative  learning  interventions  in  teacher  education  students  conducting  a systematic
review.  More  specifically,  this  paper  aimed  to  answer  the following  research  questions:  (1)  What  was  the
focus of studies  investigating  the  benefits  of  cooperative  learning  in  future  teachers?  (2)  Which  learning
outcomes  have  been  observed?  (3)  What  were  the  main  effects  in  student-teachers?  Several  electronic
literature  databases  were  involved  in  the  process  (Web of Science,  EBSCO  host,  Scopus,  ERIC,  PsycINFO,
SciELO).  Quantitative,  qualitative  or mixed  intervention  studies  were  assessed.  Nineteen  eligible  articles,
involving  1944  teacher  education  students,  were included  to evaluate,  organize  and  produce  a  high-level
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synthesis  of  evidence  of this  methodological  approach.  A  comprehensive  literature  review  is  presen-
ted on  its  effects  and  learning  outcomes.  Findings  showed  that  this  teaching  strategy  can  be useful  for
teacher  education  students’  global  development:  content  knowledge,  pedagogical  content  knowledge,
personal,  inter-personal  and  transversal  skills,  and  professional  skills  and  competencies.  Unfortunately,
these improvements  are  not  linear  and  they  need  time  and  high-structured  experiences.  Cooperative
learning  has  been  found  a positive  framework  in  teacher  education  programs  worldwide  to  train  future
teachers.  Formative  implications  and  future  research  are  discussed.
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Introducción

La  enseñanza  es  una  profesión  desafiante  pero  gratificante.
¿Qué hace  a  los  grandes  docentes?  ¿Qué  se  necesita  para  ser
mejor docente?  Existe  un  interés  a  nivel  mundial  por  descubrir
los elementos  clave  necesarios  para  ser  efectivos  en  los  contex-
tos de  formación  docente  (Symeonidis,  2020).  Algunos  de  ellos
se han  relacionado  con  metodologías  de  enseñanza  y  aprendi-
zaje (Vermunt  y  Endedijk,  2011).  Por  ejemplo,  se  ha  afirmado
que las  estrategias  de  participación  activa  desarrollan  docentes
exitosos  (Lavigne  y  Good,  2019).

El conocimiento  del  contenido  y  los  métodos  de  enseñanza
asociados  también  se  han  considerado  dos  componentes  esen-
ciales  en  la  formación  docente  y  el  desarrollo  profesional
docente  (Johnson  y  Johnson,  2017).  En  cuanto  al  segundo
aspecto,  el  aprendizaje  cooperativo  (AC)  se  considera  una  prác-
tica pedagógica  centrada  en  el  estudiante  de  interés  en  la
formación  inicial  del  profesorado  (Abramczyka  y  Jurkowski,
2020).  Se  han  identificado  tres  tipos  básicos  de  estructuras  de
objetivos  en  el  aula:  individualista,  competitiva  y  cooperativa
(Johnson  y  Johnson,  1994).  Alternativamente  a  trabajar  solos  o
unos contra  otros,  en  los  contextos  de  AC  los  estudiantes  traba-
jan juntos  para  lograr  objetivos  comunes  (Johnson  et  al.,  2015).
Sin embargo,  no  es  tan  simple  como  poner  a  trabajar  a  los  indivi-
duos en  grupos  (Khun,  2015).  El  AC  es  mucho  más  que  la  simple
idea de  trabajar  juntos.

Hay  cinco  elementos  que  median  la  efectividad  del  AC
(Johnson  y  Johnson,  2005):  (1)  Interdependencia  positiva:
los individuos  alcanzan  sus  objetivos  grupales  solo  si  sus
compañeros  de  grupo  también  los  logran,  (2)  Responsabilidad
individual: cada  miembro  del  grupo  es  responsable  de  su  parte
del trabajo  del  grupo,  (3)  Interacción  promotora:  los  miembros
del grupo  deben  apoyarse  entre  sí  mientras  trabajan,  (4)  Proce-
samiento  grupal:  los  grupos  deben  evaluar  su  funcionamiento
para decidir  qué  acciones  deben  permanecer  y  cuáles  deben
modificarse,  y  (5)  Habilidades  sociales:  los  individuos  aprenden
a ayudarse  unos  a  otros,  debatir  y  compartir  recursos.  Johnson
et al.  (2009)  proponen  tres  formas  de  estructurar  el  AC  en  con-
textos  educativos:  (a)  AC  formal:  los  estudiantes  trabajan  juntos
durante  una  o  varias  lecciones;  (b)  AC  informal:  los  participantes
trabajan  juntos  solo  unas  pocas  veces;  y  (c)  grupos  cooperati-
vos: los  participantes  trabajan  en  grupos  estables  y  de  larga
duración.  Finalmente,  se  han  implementado  diferentes  técnicas
de AC  en  contextos  educativos:  ‘Aprender  Juntos’,  ‘Rompeca-
bezas’,  ‘Equipos-Juegos-Torneo’,  ‘Co-op  Co-op’  o  ‘Think-Pair-
Share’.

Se han  identificado  cuatro  grandes  perspectivas  teóricas
sobre el  AC  (Slavin,  2014):  (a)  Motivacional:  la  motivación

hacia la  tarea  es  el  elemento  clave  del  proceso  de  enseñanza-
aprendizaje;  (b)  Cohesión  social:  la  cohesión  del  grupo  es  el
factor  más  importante  para  que  el  grupo  sea  eficaz;  (c)  Cogni-
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iva:  el  procesamiento  mental  de  la  información  es  promovido
or las  interacciones  de  los  grupos  para  aumentar  el  rendi-
iento  de  los  estudiantes;  y  (d)  Desarrollo:  la  colaboración

ntre los  miembros  del  grupo  les  ayuda  a  operar  dentro  de  las
onas de  desarrollo  próximo  (Vygotsky,  1978)  y  avanzar  más  de
o que  podrían  hacer  individualmente.  No  obstante,  los  cuatro

arcos  de  referencia  teóricos  pueden  estar  conectados  porque
a cohesión  del  grupo  puede  mejorar  las  interacciones  grupales,
o que  puede  motivar  a  los  individuos  a  participar  en  procesos

entales  para  ayudarse  mutuamente  a  dominar  las  tareas  y
prender  (Slavin,  2014).

A lo  largo  de  las  últimas  cuatro  décadas,  la  evidencia  empí-
ica ha  documentado  la  eficacia  del  AC  en  el  aprendizaje  de
os estudiantes  en  diferentes  niveles  de  escolarización  y  asig-
aturas  (Gillies,  2014).  También  se  han  encontrado  beneficios
ositivos  similares  en  la  educación  superior  (Chan  et  al.,  2021;

ohnson  et  al.,  2014;  Supanc  et  al.,  2017).  Por  ejemplo,  se  ha
emostrado  que  el  AC  es  más  eficaz  que  otros  métodos  centra-
os en  el  profesor  (instrucción  directa)  cuando  se  implementa
n futuros  docentes  (Cohen  y  Zach,  2013;  Legrain  et  al.,  2018).
omprender  los  efectos  del  AC  en  los  futuros  docents  es  muy

mportante,  dada  su  proximidad  a  la  futura  práctica  docente
n los  centros  educativos.  Además,  el  AC  puede  ser  una  gran
strategia  de  enseñanza  para  conectar  a  los  futuros  docen-
es, al  profesorado  en  ejercicio  profesional  y  a  los  formadores
e los  futuros  docentes,  facilitando  la  comunicación  y  la  cola-
oración  de  estos  tres  grupos  de  educadores  (Lawson  et  al.,
020).

En  la  investigación  educativa,  la  mayoría  de  las  interven-
iones  tienden  a  realizarse  en  una  variedad  de  contextos

 utilizando  una  gama  diversa  de  enfoques  metodológicos
Cohen  et  al.,  2018).  Por  lo  tanto,  parece  necesario  llevar  a
abo una  síntesis  de  la  investigación  basada  en  la  evidencia
ue retrate  una  visión  más  completa  sobre  este  tópico  (Suri,
014).  A  partir  de  estas  ideas,  el  objetivo  de  este  estudio  ha
ido proporcionar  una  visión  más  amplia  y  contemporánea
obre  las  intervenciones  de  AC  en  la  formación  del  profeso-
ado, llevando  a  cabo  una  revisión  sistemática.  Hasta  donde
abemos,  no  se  ha  publicado  ningún  estudio  similar.  Revisar  sis-
emáticamente  la  literatura  existente  puede  proporcionar  una

ejor  comprensión  de  este  tópico.  De  este  modo,  se  formula
a siguiente  pregunta  general  de  investigación:  ¿Qué  sabe-

os hasta  ahora  sobre  el  impacto  de  las  intervenciones  de
prendizaje  cooperativo  en  los  futuros  docentes?  Más  concre-
amente,  este  estudio  ha  pretendido  responder  a  las  siguientes
reguntas  de  investigación:  (1)  ¿En  qué  se  han  centrado  los
studios  que  investigan  los  beneficios  del  AC  en  los  futuros
ocentes?  (2)  ¿Qué  resultados  de  aprendizaje  se  han  obser-

ado?  (3)  ¿Cuáles  han  sido  los  principales  efectos  en  los  futuros
ocentes?
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de esta  revisión  sistemática,  incluyendo  el  riesgo  de  sesgo,
J. Fernandez-Rio, S. Rivera-Pérez y D. Iglesias 

Método

Esta  revisión  sistemática  ha  seguido  las  directrices  ‘Preferred
Reporting  Items  for  Systematic  Reviews  and  Meta-analyses  gui-
delines’  (PRISMA;  Moher  et  al.,  2015).  Además,  para  asegurar  el
rigor científico  se  han  seguido  las  siguientes  fases  para  con-
feccionar  una  síntesis  de  la  investigación  (Cohen  et  al.,  2018):
formular  un  problema,  buscar  la  literatura  pertinente,  extraer
la información  relevante  de  los  estudios  seleccionados,  inte-
grar los  hallazgos  entre  los  estudios  y  presentar  los  hallazgos
como un  informe  científico.  El  protocolo  está  registrado  en  la
‘International  Platform  of  Registered  Systematic  Review  and
Meta-Analysis  Protocols’  (INPLASY)  con  el  número  202180099
y el  número  de  DOI:  10.37766/inplasy2021.8.0099.

Fuentes de información y estrategia de búsqueda

Se  consultan  seis  bases  de  datos  durante  el  proceso  de  bús-
queda  en  la  literatura  (Web  of  Science,  EBSCO  host,  Scopus,
ERIC, PsycINFO,  SciELO),  utilizando  una  combinación  de  pala-
bras clave  y  filtros  con  los  comandos  lógicos  booleanos  “AND”
y “OR”.  Las  búsquedas  focalizan  su  atención  sobre  los  títulos
de los  artículos,  los  resúmenes  y  las  palabras  clave,  a  partir  de
la siguiente  cadena  de  consulta:  [(“cooperative  learning”  OR
“collaborative  learning”)  AND  (“preservice  teacher*”  OR  “pros-
pective  teacher*”  OR  “student*  teacher*”  OR  “future  teacher*”
OR “teacher  education”  OR  “higher  education”  OR  “teacher*
training”)  AND  (“intervention*”  OR  “program*”  OR  “effect*”  OR
“grupo experimental”  OR  “grupo  de  control”  OR  “grupo  de  com-
paración”)].  Para  una  mayor  sistematización  del  proceso  de
búsqueda,  se  ejecuta  la  misma  cadena  de  consulta  para  todos  los
motores  de  búsqueda.  No  existe  ninguna  revision  sistemática
previa  sobre  este  tópico  de  investigación.  Por  tanto,  se  selec-
ciona un  periodo  temporal  de  los  últimos  20  años  para  obtener
una imagen  contemporánea.

Criterios de elegibilidad

Los  estudios  empíricos  se  ajustan  a  los  siguientes  criterios  de
inclusion:  (1)  Artículos  de  revistas  revisadas  por  pares  e  indexa-
das en  el  Journal  Citation  Reports  (JCR)  o  en  el  Scimago  Journal
Rank (SJR),  publicados  y  escritos  en  inglés  desde  enero  de  2001
hasta  diciembre  de  2020,  (2)  Intervenciones  de  AC  que  inclu-
yen los  elementos  fundamentales  del  AC,  técnicas  de  AC  (por
ejemplo,  rompecabezas)  o  estrategias  cooperativas  similares,
(3) Estudios  de  intervención  (enfoques  cuantitativos,  cualita-
tivos o  de  diseño  mixto),  y  (4)  Programas  de  formación  del
profesorado  en  una  titulación  universitaria  para  la  capacita-
ción docente  en  las  diferentes  etapas  educativas  previas  a  la
universidad.

Tras la  selección  de  los  artículos,  los  investigadores
se aseguran  de  que  los  estudios  cumplen  los  compo-
nentes  ‘Población,  Intervención,  Comparación  y  Resultado’
(Liberati  et  al.,  2009).  Población:  futuros  docentes  de

cualquier  etnia  o  país  matriculados  en  formación  univer-
sitaria.  Intervención: estudios  que  evalúan  los  efectos  e
informan  del  impacto  en  los  resultados  del  aprendizaje.
Comparación: los  resultados  del  aprendizaje  se  evalúan  después
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e  la  intervención  y/o  se  comparan  con  grupos  de  control,  equi-
alentes  o  de  comparación.  Resultado:  los  estudios  identifican
ambios  en  los  resultados  de  aprendizaje.

Criterios  de  exclusión:  (1)  Diseños  transversales,  (2)  Estu-
ios de  trabajo  en  grupo  o  en  equipo  sin  garantizar  la  fidelidad
e una  intervención  basada  en  el  AC,  (3)  Combinación  del  AC
on otras  técnicas  de  enseñanza,  (4)  Otras  titulaciones  uni-
ersitarias  (por  ejemplo,  derecho,  ingeniería,  veterinaria),  (5)
mplementaciones  realizadas  en  cursos,  seminarios  u  otros  for-

atos cortos  de  aprendizaje  fuera  del  contexto  universitario.

xtracción de datos y riesgo de sesgo

El  cribado  inicial  de  los  estudios  potencialmente  elegi-
les (títulos  y  resúmenes)  se  realiza  por  dos  investigadores

ndependientes  (con  amplia  experiencia  previa  en  revisiones
istemáticas  en  contextos  educativos)  siguiendo  los  criterios
reviamente  mencionados  (protocolo  de  búsqueda)  y  prepa-
ados con  antelación  (Viswanathan  et  al.,  2018).  En  aquellos
studios  con  resúmenes  y/o  títulos  poco  claros,  las  discrepan-
ias  se  resuelven  mediante  discusión  y  consenso  (Higgins  et  al.,
019).  En  una  segunda  fase,  los  dos  investigadores,  también  de
anera  independiente,  tras  la  lectura  de  los  textos  completos

e los  artículos  preseleccionados  en  la  fase  anterior,  generan  el
istado final  de  los  estudios  potencialmente  elegibles.  Adicio-
almente,  se  recurre  a  un  tercer  investigador  cuando  no  se  llega

 un  consenso  sobre  la  aceptabilidad  (van  Sluijs  et  al.,  2007).  Por
ltimo, los  textos  completos  de  los  artículos  seleccionados  se
xaminan  cuidadosamente  para  su  posterior  análisis.

dentificación y selección de estudios

Se  identifican  2.820  registros  (Web  of  Science  =  699,
BSCO  host  =  1.257,  Scopus  =  3,  ERIC  =  199,  PsycINFO  =  631,
ciELO  =  31).  Del  conjunto  inicial  de  1.337  artículos  no  duplica-
os, se  excluyen  1.298  atendiendo  a  los  criterios  de  elegibilidad
stablecidos  (diseño  transversal  =  65,  intervención  no  basada
n el  AC  =  971,  población  errónea  =  186,  contexto  erróneo  =  76).
ras la  lectura  de  los  textos  completos,  20  estudios  más se
xcluyen  por  no  incluir  en  la  muestra  estudiantes  de  magiste-
io (n  =  4),  no  estar  focalizados  en  la  formación  del  profesorado
n =  11)  y  llevarse  a  cabo  en  cursos/seminarios  fuera  del  con-
exto universitario  (n  =  5).  Finalmente,  19  estudios  cumplen
os criterios  de  inclusión  y  se  seleccionan  para  los  análisis
osteriores  (Figura  1).  Un  análisis  cronológico  de  los  estudios
onsiderados  en  esta  revisión  sistemática  revela  el  reciente
esarrollo  de  este  tópico  de  investigación,  destacando  que  12
rtículos  son  publicados  entre  2016  y  2020  (los  últimos  cinco
ños).

valuación de la calidad y certeza de la evidencia

En  primer  lugar,  se  comprueba  la  evaluación  de  la  calidad
ediante  la  herramienta  ‘Assessing  the  Methodological  Qua-
ity of  Systematic  Reviews’  (AMSTAR-2)  (Shea  et  al.,  2017).  La
lasificación  global  se  calcula  a  partir  de  16  ítems  descritos  en
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Cuadro 1
Evaluación de la calidad de la revisión sistemática (AMSTAR-2)

Nota. N = No; S = Sí; PS = Parcialmente sí; NM = No meta-análisis.
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el  Cuadro  1.  El  AMSTAR-2  permite  clasificar  las  revisiones  en
cuatro  niveles  de  calidad  en  función  de  las  debilidades  o  defec-
tos: (1)  Alta:  ninguna  o  solo  una  debilidad  no  crítica;  la  revisión
proporciona  un  resumen  preciso  y  exhaustivo  de  los  resultados;
(2) Moderada:  más  de  una  debilidad  no  crítica,  pero  sin  defec-
tos críticos;  la  revisión  proporciona  un  resumen  preciso  de  los
resultados;  (3)  Baja:  un  defecto  crítico,  con  o  sin  debilidades  no
críticas;  la  revisión  puede  no  proporcionar  un  resumen  preciso
y exhaustivo  de  los  resultados;  y  (4)  Críticamente  baja:  más  de
un defecto  crítico,  con  o  sin  debilidades  no  críticas;  no  se  debe
confiar en  que  la  revisión  proporcione  un  resumen  preciso  y
exhaustivo  de  los  resultados.  Esta  revisión  sistemática  alcanza
una calidad  moderada.  La  ausencia  de  meta-análisis  lleva  a  esta
modesta  calificación,  pero  debe  considerarse  que  examina  un
dominio  complejo  con  una  gran  variedad  de  enfoques  metodo-
lógicos  (Cohen  et  al.,  2018).

En segundo  lugar,  para  garantizar  la  selección  de  artículos
relevantes  y  obtener  una  puntuación  de  calidad  en  cada  estu-
dio, se  utiliza  una  lista  de  comprobación  válida  para  el  AC  en
contextos  educativos  (Bores-García  et  al.,  2021).  Se  basa  en  los
siguientes  criterios:  (a)  descripción  del  programa;  (b)  revista
JCR/SJR;  (c)  descripción  metodológica  detallada;  (d)  muestra  o
número  de  participantes;  y  (e)  duración  de  la  implementación.
Cada elemento  se  puntúa  de  0  a  2  utilizando  los  criterios  descri-
tos en  la  Tabla  1.  Una  puntuación  total  de  la  calidad  se  obtiene
para cada  una  de  las  publicaciones  seleccionadas,  sumando
todas las  puntuaciones.  Finalmente,  los  estudios  se  clasifican
como  (a)  de  calidad  baja:  puntuación  inferior  a  3;  (b)  de  cali-
dad moderada:  puntuación  entre  4  y  6;  y  (c)  de  calidad  alta:
puntuación  de  7  o  más.  Un  total  de  17  estudios  incluidos  en
esta revisión  sistemática  se  consideran  de  calidad  alta,  y  los
dos restantes  de  calidad  moderada.

Resultados

Los  resultados  se  discuten  en  relación  con  los  elementos
utilizados  en  la  categorización  de  los  19  artículos  correspon-
dientes  al  Cuadro  2:  (a)  año  y  país,  (b)  participantes  y  duración,
(c) tipo  de  investigación,  (d)  diseño,  programa  de  intervención  y
contenido,  (e)  propósito  y  principales  conclusiones,  y  (f)  resul-
tados  de  aprendizaje.

Año y país

La  implementación  del  AC  como  práctica  pedagógica  en
los centros  de  formación  del  profesorado  cobra  especial  rele-
vancia  en  la  última  década,  ya  que  la  gran  mayoría  de  los
estudios  (15)  se  realizan  a  partir  del  año  2010,  a  excepción  de
dos que  se  publican  muy  cerca  del  citado  año  (Bulut,  2009;
Hornby,  2009)  y  otros  dos  de  principios  de  la  década  ante-
rior (Veenman  et  al.,  2002;  Veenman  et  al.,  2003).  Se  observa

un impulso  en  el  empleo  del  AC  en  la  formación  del  profeso-
rado en  la  última  década,  principalmente  en  Europa,  puesto
que la  mayoría  de  los  estudios  se  llevan  a  cabo  en  países  euro-
peos (8),  especialmente  en  países  como  España  (Cecchini  et  al.,
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020;  Fernández-Río  et  al.,  2014;  Larraz  et  al.,  2017;  Palomares-
ontero  y  Chisvert-Tarazona,  2016)  o  Alemania  (Kaendler

t al.,  2016;  Supanc  et  al.,  2017).  No  obstante,  investigadores
e países  muy  diferentes  como  Turquía  (Öztürk  y  Kalyoncu,
018; Tombak  y  Altun,  2016),  Israel  (Cohen  y  Zach,  2013),  Sudá-
rica (Mentz  y  Van  Zyl,  2018),  Estados  Unidos  (Egger,  2019),
ndonesia  (Halimah  y  Sukmayadi,  2019)  y  Kuwait  (Al-Yaseen,
020),  también  implementan  el  AC  en  sus  programas  de  forma-
ión  docente.  En  la  misma  línea,  tres  de  los  cuatro  estudios  con
echa previa  a  esta  última  década,  proceden  de  países  euro-
eos: Holanda  (Veenman  et  al.,  2002;  Veenman  et  al.,  2003),

nglaterra  (Hornby,  2009),  y  Turquía  (Bulut,  2009).  Por  tanto,  el
C parece  ser  un  enfoque  pedagógico  consolidado  en  la  tradi-
ión europea  de  formación  del  profesorado,  pero  que  también
e está  instaurando  lentamente  en  países  de  todo  el  mundo.  Es
osible que  esta  expansión  siga  creciendo  durante  la  próxima
écada.

articipantes y duración

Se  identifican  un  total  de  1.944  futuros  docentes  en  los  19
studios.  Además,  1.063  estudiantes  de  los  futuros  docentes
ambién  forman  parte  del  análisis  con  el  objetivo  de  compro-
ar si  las  diferentes  técnicas  de  AC  se  aplican  correctamente
Veenman  et  al.,  2002).  El  tamaño  de  la  muestra  de  los  estu-
ios oscila  entre  32  (Palomares-Montero  y  Chisvert-Tarazona,
016)  y  332  (Cecchini  et  al.,  2020)  futuros  docentes.  En  aque-

los estudios  en  los  que  el  género  se  identifica  (11),  se  observa
na notable  diferencia  a  favor  de  las  mujeres,  excepto  en  dos
Legrain  et  al.,  2018;  Tombak  y  Altun,  2016),  que  incluyen  más
arones.  Por  último,  en  dos  no  participan  varones  (Al-Yaseen,
020; Kaendler  et  al.,  2016).  Por  lo  tanto,  los  programas  de
ormación  de  futuros  docentes  que  utilizan  AC  incluyen  más

ujeres  estudiantes  que  hombres.
En cuanto  a  la  duración  de  los  programas  de  intervención

asados  en  el  AC,  Casey  y  Goodyear  (2015)  destacan  que  éstos
ienden  a  realizarse  en  periodos  de  tiempo  muy  cortos.  Nueve
e los  estudios  seleccionados  se  basan  en  intervenciones  de  15
esiones  o  menos.  Además,  dos  de  ellos  presentan  una  única
esión de  dos  horas  (Hornby,  2009)  y  de  cuatro  horas  (Kaendler
t al.,  2016)  de  duración.  Por  otro  lado,  dos  estudios  se  sitúan
n el  límite  superior  con  14  sesiones  cada  uno,  con  una  mues-
ra bastante  amplia  de  60  (Halimah  y  Sukmayadi,  2019)  y  259
Supanc  et  al.,  2017)  futuros  docentes.  En  aquellos  estudios  en
os que  el  programa  es  extremadamente  breve,  los  resultados
eben tratarse  con  cautela  (sin  tener  en  cuenta  las  relaciones
ausa-efecto),  ya  que  es  muy  difícil  implementar  con  éxito  el
C y  todos  sus  elementos  críticos  en  un  periodo  de  tiempo  tan
orto;  especialmente  cuando  los  participantes  son  nuevos  en  la
etodología  o  tienen  una  experiencia  limitada  (Legrain  et  al.,

018).  Por  otro  lado,  entre  los  estudios  que  dedican  más de  14

ecciones  a  la  implementación  del  AC,  destacan  los  de  Larraz
t al.  (2017)  y  Ruys  et  al.  (2011)  con  una  duración  de  cuatro

 siete  meses,  respectivamente.  La  implementación  del  AC  en
os programas  de  formación  del  profesorado  lleva  tiempo.  Los
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Tabla 1
Lista de control de la calidad de las investigaciones

Estudios Descripción del
programa

Inclusión JCR/SJR Metodología Muestra Duración Puntuación
total

Nivel de
calidad

Veenman et al. (2002) 2 2 2 2 2 10 CA
Veenman et al. (2003) 2 2 2 2 1 9 CA
Bulut (2009) 1 2 2 2 2 9 CA
Hornby (2009) 2 2 2 1 0 7 CA
Ruys et al. (2011) 1 2 1 2 2 8 CA
Cohen y Zach (2013) 1 2 1 1 2 7 CA
Fernandez-Rio et al. (2014) 2 2 2 2 2 10 CA
Kaendler et al. (2016) 2 2 1 2 0 7 CA
Palomares-Montero y Chisvert-Tarazona (2016) 2 2 2 1 1 8 CA
Tombak y Altun (2016) 1 2 1 2 0 6 CM
Larraz et al. (2017) 2 1 2 2 2 9 CA
Supanc et al. (2017) 2 2 2 2 1 9 CA
Mentz y Van Zyl (2018) 1 1 2 1 1 6 CM
Öztürk y Kalyoncu (2018) 1 1 2 1 2 7 CA
Legrain et al. (2018) 2 2 2 2 0 8 CA
Egger (2019) 2 2 2 2 2 10 CA
Halimah y Sukmayadi (2019) 2 1 2 2 2 9 CA
Al-Yaseen (2020) 2 1 2 1 2 8 CA
Cecchini et al. (2020) 2 2 2 2 2 10 CA

Nota. Descripción del programa (¿Ofreció la investigación una descripción detallada del programa?): ′0′ = no se incluyó, ′1′ = descripción breve y no detallada, y ′2′ = descripción detallada; Inclusión en el JCR/SJR (¿Se publicó el
estudio  en una revista indexada en el JCR o el SJR?): ′0′ = no indexado, ′1′ = indexado en el SJR, y ′2′ = indexado en el JCR; Metodología (¿Informó el artículo detalladamente del proceso metodológico utilizado?): ′0′ = no se informó,
′1′ = se informó pero de forma imprecisa (no completamente), y ′2′ = se informó con una descripción exhaustiva; Muestra (número de participantes): ′0′ = menos de 10 participantes, ′1′ = de 10 a 50 participantes, y ′2′ = más  de 50
participantes; Duración: ′0′ = menos de 8 lecciones, ′1′ = de 9 a 14 lecciones, y ′2′ = más  de 15 lecciones; Nivel de calidad (calculado sumando todas las puntuaciones): calidad baja (CB) = puntuación inferior a 3, calidad moderada
(CM)  = puntuación entre 4 y 6, y calidad alta (CA) = puntuación de 7 o más; JCR, Journal Citation Report; SJR, Scimago Journal Rank.
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Cuadro 2
Resumen de los estudios de intervención de aprendizaje cooperativo en la formación del profesorado

Nota. M = muestra; NAEP-Science Test = national assessment of education progress-science test; ISE = instructional strategies evaluation; AC = aprendizaje cooperativo;
SEI  = self-esteem inventory; CLUS = cooperative learning usage survey; CLAS = cooperative learning attitude survey; TSES = teachers’ sense of efficacy scale; CLIQ = cooperative
learning implementation questionnaire; ECLIS = evaluation of collaborative learning implementation scale; GAC = grupo de aprendizaje cooperativo; GID = grupo de instruc-
ción  directa; FPEF = formación del profesorado de educación física; PMCSQ-2 = perceived motivational climate in sport questionnaire; BPNS = basic psychological needs scale;
PLOC  = perceived locus of causality scale; SGS-PE = social goals scale-physical education; PES = persistence and effort scale; ACAE = aprendizaje cooperativo alto-estructurado;
ACBE  = aprendizaje cooperativo bajo-estructurado; GP = grupo de presentación; SRSSDL = self-rating scale of self-directed learning; STAD = student teams-achievement
divisions; EF = educación física; ACA = aprendizaje cooperativo con andamiaje; ID = instrucción directa; IMOM = integrated music observation map; CAC = cuestionario de
aprendizaje cooperativo; EME  = echelle de motivation in education; SGS = social goals scale.
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Cuadro 2. (Continued)
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hallazgos  confirmados  en  programas  de  corta  duración  deben
ponerse  a  prueba  y  corroborarse  en  implementaciones  más  lar-
gas.

Tipo de investigación

Se  utilizan  métodos  cuantitativos  (12  estudios),  cualitati-
vos (1  estudio)  y  mixtos  (6  estudios)  a  la  hora  de  evaluar  la
implementación  del  AC  en  los  programas  de  formación  del
profesorado.  En  los  estudios  cuantitativos  se  emplean  cues-
tionarios  completos  y  subescalas  previamente  validadas,  como
principales  instrumentos  de  evaluación,  complementados  con
cuestionarios  ad  hoc,  pruebas  de  conocimiento,  análisis  de
vídeo,  observación  y  calificaciones.  En  el  estudio  cualitativo,  los
instrumentos  de  recogida  de  datos  son:  la  observación,  las  notas
de campo  y  las  entrevistas.  En  cuanto  a  los  estudios  mixtos,  se
utilizan  los  instrumentos  ya  mencionados  en  los  dos  enfoques
metodológicos  anteriores,  así  como  tareas  de  evaluación,  pre-
guntas  abiertas,  asambleas,  análisis  de  documentos  y  mensajes
de los  alumnos.  Por  lo  tanto,  los  diseños  de  investigación  cuan-
titativos  predominan  en  los  estudios  que  evalúan  los  programas
de AC  en  formación  del  profesorado.  Sin  embargo,  los  diseños
de métodos  mixtos  están  cobrando  fuerza  y  reclaman  más
espacio.

Diseño, programa de intervención y contenido

La  mayoría  de  los  estudios  seleccionados  se  basan  en  diseños
de investigación  pre-test-post-test  (13  estudios)  con  grupo
control  (Al-Yaseen,  2020;  Bulut,  2009;  Cohen  y  Zach,  2013;
Fernández-Río  et  al.,  2014;  Hornby,  2009;  Kaendler  et  al.,  2016;
Öztürk  y  Kalyoncu,  2018;  Veenman  et  al.,  2002;  Veenman
et al.,  2003),  sin  grupo  control  (Mentz  y  Van  Zyl,  2018;
Tombak  y  Altun,  2016)  o  grupo  de  comparación  (Cecchini
et al.,  2020;  Legrain  et  al.,  2018).  Los  estudios  restantes  (6)
son de  grupo  único  (Halimah  y  Sukmayadi,  2019;  Larraz  et  al.,
2017; Palomares-Montero  y  Chisvert-Tarazona,  2016;  Ruys
et al.,  2011),  un  grupo  control  (Egger,  2019)  y  un  diseño  de
grupo de  comparación  (Supanc  et  al.,  2017).  Por  lo  tanto,
la investigación  basada  en  diseños  pre-test-post-test  es  el
enfoque  de  investigación  líder  en  AC  en  la  formación  del
profesorado,  probablemente  porque  proporcionan  resultados
robustos.

Los programas  de  implementación  del  AC  se  basan  predo-
minantemente  en  el  uso  de  diferentes  técnicas  como:  Puzzle
(Al-Yaseen,  2020;  Halimah  y  Sukmayadi,  2019;  Larraz  et  al.,

2017;  Legrain  et  al.,  2018;  Tombak  y  Altun,  2016),  Puzzle  II
(Hornby,  2009),  Aprender  juntos  (Fernández-Rio  et  al.,  2014;
Veenman  et  al.,  2002),  Co-op  Co-op  (Fernández-Rio  et  al.,
2014; Palomares-Montero  y  Chisvert-Tarazona,  2016),  Equipos
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e  estudiantes-divisiones  de  rendimiento  (Larraz  et  al.,  2017;
ztürk  y  Kalyoncu,  2018),  Pensar,  pareja,  compartir,  Numerar-
abezas  juntas,  Pares  y  Placema  (Veenman  et  al.,  2003)  y  otros
Larraz  et  al.,  2017;  Mentz  y  Van  Zyl,  2018).  Otros  estudios  se
asan en  entornos  de  AC  (Bulut,  2009;  Cohen  y  Zach,  2013;
gger,  2019;  Kaendler  et  al.,  2016;  Ruys  et  al.,  2011;  Supanc
t al.,  2017),  en  las  cinco  variables  que  median  en  la  eficacia
el AC  (Cecchini  et  al.,  2020;  Mentz  y  Van  Zyl,  2018;  Veenman
t al.,  2002)  y  en  el  aprendizaje  práctico  basado  en  el  AC  (Ruys
t al.,  2011;  Veenman  et  al.,  2003).  Es  importante  destacar  que
os programas  de  intervención  se  llevan  a  cabo  desde  dos  pers-
ectivas:  en  mayor  medida  (79%)  como  modelo  pedagógico
ara promover  el  conocimiento  del  contenido  en  una  varie-
ad de  asignaturas  como  Psicología  (Bulut,  2009;  Supanc  et  al.,
017),  Matemáticas  (Kaendler  et  al.,  2016),  Inglés  (Al-Yaseen,
020;  Tombak  y  Altun,  2016),  Tecnología  (Mentz  y  Van  Zyl,
018; Tombak  y  Altun,  2016),  Música  (Egger,  2019;  Öztürk

 Kalyoncu,  2018),  Educación  (Halimah  y  Sukmayadi,  2019;
arraz et  al.,  2017;  Palomares-Montero  y  Chisvert-Tarazona,
016)  y  Educación  Física  (Cecchini  et  al.,  2020;  Fernández-Río
t al.,  2014;  Legrain  et  al.,  2018;  Ruys  et  al.,  2011),  y  en  menor
edida  (21%),  para  promover  el  conocimiento  pedagógico  del

ontenido  a  través  de  cursos  específicos  (Cohen  y  Zach,  2013;
ornby, 2009;  Ruys  et  al.,  2011;  Veenman  et  al.,  2002;  Veenman
t al.,  2003).  Por  lo  tanto,  el  AC  puede  utilizarse  para  promover
l conocimiento  del  contenido  y  el  conocimiento  del  contenido
edagógico  de  los  futuros  docents  en  una  variedad  de  temas
elacionados  con  su  futura  práctica.

bjetivo y principales hallazgos

Los  objetivos  establecidos  en  los  diferentes  estudios  son
uy diversos;  en  consecuencia,  producen  una  gran  varie-

ad de  hallazgos.  Algunos  exploran  las  habilidades  de  los
uturos  docentes  (Bulut,  2009;  Cohen  y  Zach,  2013;  Legrain
t al.,  2018;  Ruys  et  al.,  2011;  Tombak  y  Altun,  2016),
ientras  que  otros  investigan  las  actitudes  y  habilidades

ara el  uso  del  AC  (Palomares-Montero  y  Chisvert-Tarazona,
016).  Los  resultados  muestran  que  los  futuros  docentes
rogresan  en  el  desempeño  docente,  el  conocimiento  para

a práctica,  el  conocimiento  para  la  enseñanza  y  el  cono-
imiento  pedagógico  sobre  el  AC  (Legrain  et  al.,  2018),  y
ambién  aumentan  su  participación,  toma  de  decisiones,  tra-
ajo en  grupo,  creatividad,  flexibilidad  o  espíritu  crítico
Palomares-Montero  y  Chisvert-Tarazona,  2016).  Otros  estu-
urso/seminario  de  AC,  donde  se  acentúan  las  actitudes  posi-
ivas  hacia  el  AC  tanto  de  los  futuros  docentes  como  de  sus
studiantes  (Veenman  et  al.,  2002;  Veenman  et  al.,  2003).
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En  esta  línea,  Ruys  et  al.  (2011)  destacan  que  las  habilida-
des de  AC  mejoran  con  el  tiempo,  aunque  no  de  manera
lineal.

Por otro  lado,  también  se  evalúan  los  efectos  del  AC  en
el rendimiento  y  la  experiencia  académica  de  los  futuros
docentes  (Bulut,  2009;  Egger,  2019;  Hornby,  2009;  Öztürk  y
Kalyoncu,  2018),  y  en  su  motivación  (Tombak  y  Altun,  2016).
La mayoría  de  los  estudios  afirman  que  el  AC  promueve  el  ren-
dimiento  académico,  destacando  la  responsabilidad  individual
y la  interdependencia  positiva  como  los  elementos  clave  de
este rendimiento  (Hornby,  2009).  Sin  embargo,  algunos  resulta-
dos también  son  contradictorios,  ya  que  los  estudios  realizados
en el  mismo  contexto  (educación  musical),  producen  mejo-
ras positivas  (Egger,  2019)  o  nulas  (Öztürk  y  Kalyoncu,  2018)
en el  rendimiento  académico.  En  cuanto  a  la  experiencia  de
los futuros  docentes  con  el  AC,  todos  los  estudios  muestran
efectos  positivos:  buena  actitud  hacia  el  AC,  mayor  tasa  de  asis-
tencia (Bulut,  2009),  interés  por  los  proyectos  (Egger,  2019)
y mejores  niveles  de  ansiedad  ante  las  lecciones,  pero  no  de
ansiedad  ante  los  exámenes  (Öztürk  y  Kalyoncu,  2018).  Los
datos cualitativos  y  cuantitativos  apoyan  los  efectos  positivos
del AC  en  la  motivación  de  los  futuros  docentes  (Tombak  y
Altun, 2016).  Además,  algunos  estudios  examinan  la  influencia
positiva  del  AC  en  diferentes  variables  autopercibidas:  auto-
estima (Bulut,  2009),  motivación  autopercibida  y  competencia
percibida  (Fernández-Río  et  al.,  2014;  pero  no  en  la  autoefi-
cacia (Legrain  et  al.,  2018).  En  un  estudio,  los  estudiantes  que
experimentan  un  enfoque  de  enseñanza  tradicional  muestran
mayores  niveles  de  autoeficacia  (Cohen  y  Zach,  2013),  lo  que
indica  que  este  grupo  de  futuros  docentes  se  siente  más  cómodo
implementando  un  enfoque  metodológico  que  conocen  mejor,
en lugar  del  AC,  que  es  nuevo  para  ellos  y,  probablemente,  más
complejo  de  implementar  (Chan  et  al.,  2021).

Algunos  estudios  tratan  de  evaluar  el  impacto  del  AC
en las  habilidades  transversales  (Larraz  et  al.,  2017),  encon-
trando  evidencias  claras  de  que  puede  promover  la  adquisición
de habilidades  importantes  como  la  negociación,  el  lide-
razgo,  el  trabajo  en  equipo  o  la  reflexión.  Otros  autores
exploran  las  conexiones  entre  el  AC  y  las  habilidades  de
aprendizaje  autodirigido,  concluyendo  que  el  AC  puede
ser una  herramienta  valiosa  para  aumentar  el  aprendi-
zaje autodirigido  entre  los  futuros  docentes  que  tienen
niveles  moderados  de  autodirección  (Mentz  y  Van  Zyl,
2018).

Por  último,  respecto  al  marco  de  referencia  utilizado,  algu-
nos autores  evalúan  los  efectos  del  AC  altamente  estructurado
frente  al  bajo  o  poco  estructurado  (Cecchini  et  al.,  2020;
Supanc  et  al.,  2017) y,  en  la  misma  línea,  los  efectos  del

Puzzle como  técnica  de  AC  (Al-Yaseen,  2020;  Halimah  y
Sukmayadi,  2019).  Los  futuros  docentes  en  condiciones  de  AC
altamente  estructurado  alcanzan  mayores  conocimientos  con-
ceptuales/contenidos,  motivación  intrínseca  y  responsabilidad
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Cecchini  et  al.,  2020).  Por  el  contrario,  en  el  ámbito  de  la
sicología  de  la  educación  (Supanc  et  al.,  2017),  los  estudian-
es del  grupo  AC  altamente  estructurado  presentan  una  mejor
ompetencia  autopercibida  que  los  del  AC  bajo  o  poco  estructu-
ado, mientras  que  en  educación  física  ocurre  lo  contrario.  Por
o tanto,  la  implementación  del  AC  puede  producir  diferentes
esultados  en  diferentes  contextos.  Cabe  destacar  que  los  par-
icipantes  del  grupo  de  AC  altamente  estructurado  aumentan
ignificativamente  las  cinco  variables  que  median  en  la  eficacia
el AC  (Cecchini  et  al.,  2020).  En  cuanto  al  Puzzle  como  técnica
e AC,  los  futuros  docentes  muestran  una  actitud  positiva,  con-
iderándola  como  una  de  las  formas  más  efectivas  de  animar  a
os estudiantes  a  participar  activamente  en  su  propio  aprendi-
aje, ya  que  mejora  las  habilidades  comunicativas  (Halimah  y
ukmayadi,  2019)  y  la  capacidad  de  hablar  en  inglés  (Al-Yaseen,
020).  Por  lo  tanto,  las  competencias  pedagógicas,  transversa-

es y  personales  de  los  futuros  docentes,  así  como  las  actitudes  y
abilidades  para  el  uso  del  AC  pueden  mejorar  al  utilizarlo,  pero
stos avances  no  son  lineales  y  necesitan  tiempo  y  experiencias
uy estructuradas,  ya  que  los  estudiantes  están  familiarizados

on enfoques  pedagógicos  más  simples  y  conocidos  en  lugar  del
C.

esultados de aprendizaje

Los  resultados  de  aprendizaje  evaluados  en  los  diferen-
es programas  de  formación  docente  son  muy  diversos:  las
ercepciones  de  los  estudiantes  sobre  el  AC  (Fernández-Rio
t al.,  2014),  las  cinco  variables  que  median  la  eficacia  del  AC
Cecchini  et  al.,  2020;  Veenman  et  al.,  2002)  o  solo  algunas
e ellas  como  la  responsabilidad  individual  y  la  interdepen-
encia  positiva  (Hornby,  2009),  la  experiencia  o  las  actitudes
acia  el  AC  (Al-Yaseen,  2020;  Hornby,  2009;  Veenman  et  al.,
002;  Veenman.,  2003),  el  conocimiento  conceptual/contenido
Cecchini,  2020;  Supanc  et  al.,  2017)  y  el  conocimiento  para  la
ráctica  y  el  conocimiento  pedagógico  (Halimah  y  Sukmayadi,
019; Legrain  et  al.,  2018).  Por  otro  lado,  también  se  eva-

úan diversas  habilidades  docentes:  habilidades  de  instrucción
Cohen  y  Zach,  2013;  Palomares-Montero  y  Chisvert-Tarazona,
016; Ruys  et  al.,  2011;  Veenman  et  al.,  2003),  habilidades
ransversales  (Larraz  et  al.,  2019),  habilidades  de  aprendi-
aje autodirigido  (Mentz  y  Van  Zyl,  2018),  habilidades  de
omunicación  (Halimah  y  Sukmayadi,  2019)  y  habilidades
e expresión  oral  (Al-Yaseen,  2020).  Asimismo,  las  variables
ersonales  que  incluyen  la  autoestima  (Bulut,  2009),  la  auto-
ficacia o  percepción  de  competencia  (Cecchini  et  al.,  2020;
ohen  y  Zach,  2013;  Fernández-Rio  et  al.,  2014;  Legrain  et  al.,
Cecchini  et  al.,  2020;  Fernández-Rio  et  al.,  2014),  la  motiva-
ión global  (Tombak  y  Altun,  2016),  el  esfuerzo,  el  aburrimiento
Fernández-Rio  et  al.,  2014),  la  ansiedad  (Öztürk  y  Kalyoncu,
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2018),  el  interés  y  la  integración  (Egger,  2019),  y  la  actitud  y
la asistencia  (Bulut,  2009).  Cabe  mencionar  también  el  rendi-
miento o  desempeño  académico  (Bulut,  2009;  Legrain  et  al.,
2018;  Öztürk  y  Kalyoncu,  2018;  Tombak  y  Altun,  2016)  y
la competencia  de  seguimiento  (Kaendler  et  al.,  2016).  Por
último, también  se  evalúan  variables  interpersonales  como
las metas  sociales  (Fernández-Río  et  al.,  2014;).  Por  lo  tanto,
las competencias  docentes,  las  personales  e  interpersonales
y los  conocimientos  sobre  el  AC  son  objeto  de  investigación
en los  programas  de  formación  del  profesorado  de  todo  el
mundo.

Discusión

Esta  revisión  sistemática  presenta  varios  puntos  fuertes
importantes.  Es  la  primera  síntesis  de  la  literatura  que  ana-
liza el  efecto  de  las  intervenciones  basadas  en  el  AC  en
futuros  docentes.  La  inclusión  de  estudios  de  investigación
cuantitativos,  cualitativos  y  mixtos  proporciona  respuestas
completas,  concretas  y  matizadas  a  las  preguntas  de  inves-
tigación  (Heyvaert  et  al.,  2013).  Esta  revisión  sistemática
contribuye  a  (1)  dibujar  un  panorama  contemporáneo  sobre
la eficacia  del  AC  en  la  formación  de  futuros  docentes,  inclu-
yendo  diferentes  técnicas  de  AC  (Suri,  2014),  y  a  (2)  mapear
la base  de  conocimientos  actual  sobre  este  tópico  de  inves-
tigación.  Desafortunadamente,  la  gran  variedad  de  estudios
impide  realizar  un  meta-análisis,  lo  que  supone  una  limita-
ción.  En  la  misma  línea,  algunos  estudios  no  incluyen  grupo
de control.  Por  lo  tanto,  los  resultados  deben  interpretarse
con precaución.  Sin  embargo,  esta  revisión  sistemática  sigue
los pasos  de  una  síntesis  de  la  literatura  con  rigor  científico
(Cohen  et  al.,  2018).  Futuras  revisiones  deberían  ampliar  el  foco
de análisis  hacia  la  efectividad  del  AC  en  el  largo  proceso  de
formación  permanente  de  los  docentes.  Por  otro  lado,  futuras
revisiones  también  deberían  ampliar  el  foco  de  análisis  hacia
la efectividad  de  la  implementación  del  AC  en  la  formación
de otros  profesionales,  además  de  los  educadores  (por  ejem-
plo, veterinaria,  abogacía,  ingeniería).  Además,  en  un  futuro
inmediato,  también  deberían  evaluarse  los  nuevos  entornos
de AC  relacionados  con  la  tecnología  en  escenarios  virtua-
les cooperativos  que  puedan  complementar  las  interacciones
presenciales.

Conclusiones
El  objetivo  de  esta  revisión  sistemática  ha  sido  examinar
el estado  de  la  cuestión  sobre  los  efectos  de  las  interven-
ciones de  AC  en  la  formación  de  los  futuros  docentes,  y  las
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videncias  apoyan  el  impacto  positivo  del  AC  como  marco
e instrucción.  Se  corrobora  su  utilidad  para  el  desarrollo
lobal  de  los  futuros  docentes:  conocimientos  de  conte-
ido, conocimientos  de  contenido  pedagógico,  habilidades

 competencias  personales,  interpersonales,  transversales  y
rofesionales.  Por  lo  tanto,  el  AC  debería  utilizarse  en  los
rogramas  de  formación  del  profesorado  de  todo  el  mundo
ara formar  a  los  futuros  docentes.  Desafortunadamente,  estas
ejoras  no  son  lineales  y  necesitan  tiempo  y  experiencias  muy

structuradas.
Sobre la  base  de  los  hallazgos  de  esta  revisión  sistemática,

e pueden  extraer  algunas  implicaciones  para  la  formación
ocente.  Los  futuros  docentes  se  sienten  más  seguros  cuando
tilizan  enfoques  pedagógicos  tradicionales  (Cohen  y  Zach,
013);  por  lo  tanto,  los  enfoques  pedagógicos  inusuales  (para
llos)  como  el  AC  deben  estructurarse  adecuadamente  para  que
e integren  plenamente.  Además,  se  necesitan  experiencias  a
argo plazo  para  que  el  AC  produzca  los  resultados  deseables
Ruys  et  al.,  2011).  Sólo  con  el  tiempo  y  las  estructuras  adecua-
as, los  futuros  docentes  pueden  ver  en  el  AC  un  buen  marco  de

nstrucción  que  puede  beneficiarles  no  sólo  a  ellos,  sino  también
 sus  futuros  estudiantes.
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