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RESUMEN

Es innegable la importancia que el trabajo en equipo tiene como capacidad transversal en los nuevos
planes de estudio universitarios. Por ello, es importante conocer qué es el aprendizaje cooperativo y
su eficiencia sobre los equipos de estudiantes que lo utilizan. El objetivo de este articulo consiste en
operacionalizar el concepto de aprendizaje cooperativo y estudiar sus consecuencias sobre el aprendizaje
individual de los miembros de un equipo y el rendimiento global obtenido por el mismo. Se utilizan los
modelos de ecuaciones estructurales sobre una muestra de 319 alumnos en una asignatura de marketing
en una universidad publica espafiola. Los resultados obtenidos sefialan que el aprendizaje cooperativo
mejora el aprendizaje de la asignatura en la que se aplicay el rendimiento del equipo, por lo que abogamos
por que se favorezca su uso en las aulas y proponemos nuevas lineas de investigacién para completar
nuestro conocimiento sobre el aprendizaje cooperativo.
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ABSTRACT

The importance of teamwork as a core capacity in the new university curricula is beyond all doubt. It is
therefore crucial to know what cooperative learning is and how efficient it is for teams of students that
use it. Thus, the aim of this paper is to operationalise the concept of cooperative learning and to study its
consequences on both the individual learning of the members of a team and on the overall performance
achieved by the team as a whole. Structural equation models were used on a sample of 319 students
in a marketing subject at a Spanish public university. The results obtained show that students learn
better in subjects in which cooperative learning is applied, and the team’s performance also improves.
We therefore fully endorse fostering its use in the classroom. Lastly, several new lines of research are

proposed to complete current knowledge about cooperative learning.
© 2015 AEDEM. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. This is an open access article under the CC
BY-NC-ND license (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

1. Introduccién

de enseflanza-aprendizaje por 2 razones: el futuro laboral de
los alumnos y la adecuacién al Espacio Europeo de Educacién

Las universidades espafiolas estan introduciendo técnicas de Superior. En el primer caso, las empresas utilizan el trabajo
aprendizaje cooperativo (AC a partir de ahora) en el proceso en equipo como fuente de competitividad (Kidder y Bowes-

% Una versién previa de este trabajo fue aceptada en ACEDE 2014, Castellén, en

septiembre de 2014.
* Autor para correspondencia.

Sperry, 2012) y es un atributo bien valorado en la contratacién
de los recién graduados (Chapman, Meuter, Toy y Wright,
2010). En el segundo caso, los nuevos planes de estudio se
centran en el papel activo del estudiante en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, papel que el AC refuerza (Lou et al,
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La mayoria de las investigaciones sobre AC se han centrado
en la comparacién de resultados entre diferentes formas de inte-
raccién en el aula, como muestran varios metaanalisis (Johnson,
Maruyama, Johnson, Nelson y Skon, 1981; Slavin, 1996, Johnson,
Johnson y Smith, 1998; Johnson y Johnson, 2002; Roseth, Johnson
yJohnson, 2008; Johnson y Johnson, 2008) que concluyen que el AC,
respecto al aprendizaje competitivo e individual, tiene efectos posi-
tivos sobre el rendimiento, las actitudes y las percepciones. Pero,
a pesar del gran volumen de investigacién sobre AC, poco se sabe
sobre el proceso que ocurre en los equipos para facilitar el aprendi-
zajey qué percepciones tienen los alumnos de su experiencia de AC
(Gillies, 2004). Tras larevisién de laliteratura en este aspecto, se han
identificado 3 trabajos que materializan el concepto de AC denomi-
nandolo «proceso de trabajo en equipo» (Deeter-Schmelz, Kennedy
y Ramsey, 2002), «percepcion de los estudiantes sobre lo que ha
ocurrido en el trabajo en equipo» (Gillies, 2004) y «aprendizaje
individual proveniente del equipo» (Williams y Castro, 2010).

Por otro lado, la eficiencia es un resultado critico para los equi-
pos (Katzenbach y Smith, 1993). Para medir la eficiencia de los
equipos en el entorno de la clase, los resultados mas representati-
vos son de 2 tipos (Deeter-Schmelz et al., 2002): la consecucién de
los objetivos individuales del alumno y el resultado de la actividad
del equipo.

Entre los primeros, mejorar el aprendizaje individual de la asig-
natura fue la razén para utilizar el AC en escuelas de negocios
(Herman, Kelsen y Miller, 2001) y entre los segundos, la evalua-
cién externa de los outputs que produce el equipo, realizada por
el instructor, es el resultado de la actividad mas utilizado (Deeter-
Schmelz et al., 2002).

Ninguno de los 3 trabajos antes identificados relaciona a la
vez el AC con el aprendizaje individual de la asignatura y con el
rendimiento externo del equipo, ni utiliza distintas fuentes de infor-
macién para hacerlo, como serian las percepciones de los alumnos
y las evaluaciones del instructor. Este es el gap que este trabajo
intentara cubrir.

Para ello, la estructura que seguira este trabajo es la siguiente.
Desde el punto de vista tedrico se desarrolla un instrumento de
medida del AC y se propone el modelo de consecuencias del AC.
Posteriormente se detalla la metodologia y el analisis de datos. Por
altimo, se describen los resultados obtenidos y se termina con las
conclusiones, limitaciones del estudio y futuras lineas de inves-
tigacion. Los resultados obtenidos sefialan que el AC mejora el
aprendizaje de la asignatura en la que se aplica y, a través de él,
el rendimiento del equipo.

2. Aprendizaje cooperativo: modelo e hipétesis

2.1. Concepto de aprendizaje cooperativo

Enlatabla 1 serecogen algunas definiciones de AC, que tienen en
comin que es una estrategia instruccional, un método de aprendi-
zaje en pequefios grupos en los que se da interdependencia positiva
(se sigue un objetivo del grupo y solo se logra si todos contribu-
yen) y existe una tarea a realizar que es evaluada. Por otro lado,
estas definiciones difieren en las dimensiones o elementos clave
del AC.

Nosotros, buscando una conceptualizaciébn mas amplia y
siguiendo los trabajos de Slavin, Hurley y Chamberlain, 2003
y Kamp, Dolmans, Van Berkel y Schmidt (2012), hemos optado por
construir un concepto de AC que se base en las 3 perspectivas te6-
ricas que subyacen bajo el concepto: la teoria cognitiva, la teoria de
la interdependencia social y la teoria motivacional. La teoria cog-
nitiva ve la cooperacién como un prerrequisito para el crecimiento
cognitivo que fluye desde el individuo hacia la consecucién de los
objetivos comunes (Johnson et al., 1998). Esta teoria enfatiza que el
aprendizaje estd basado en la motivacién intrinseca y es construido

Tabla 1
Definiciones de aprendizaje cooperativo

Autores El aprendizaje cooperativo. . .

Johnson y Es el uso instruccional de pequefios grupos de forma
Johnson que los estudiantes trabajan juntos para maximizar
(2014) tanto su propio aprendizaje como el aprendizaje del

resto de los miembros del grupo. Para que exista AC se
deben dar 5 condiciones: interdependencia positiva,
interaccién cara a cara, responsabilidad individual,
adquisicion de habilidades sociales y autoevaluacion
del trabajo del equipo

Método de ensefianza en el que los estudiantes
trabajan juntos en pequefios equipos para ayudarse
unos a otros a aprender contenido académico
Estrategia instruccional para trabajar en pequefios
grupos estructurados donde sus miembros entienden
que son interdependientes y que cada uno debe
contribuir si el grupo quiere obtener su objetivo

Es un método y un conjunto de técnicas de conduccién
del aula en el cual los estudiantes trabajan en unas
condiciones determinadas en grupos pequefios,
desarrollando una actividad de aprendizaje y
recibiendo evaluacién de los resultados conseguidos
Estructura de interaccién disefiada para facilitar el
cumplimiento de un producto final especifico u
objetivo, a través de personas que trabajan juntas en
grupos. En el modelo cooperativo el profesor mantiene
el control completo de la clase, incluso cuando los
estudiantes trabajan en grupo para cumplir su objetivo,
ya que el AC requiere de un producto final especifico
Es una serie de estrategias instruccionales que
incluyen la interaccién cooperativa de estudiante a
estudiante, sobre algiin tema, como una parte integral
del proceso de aprendizaje

Es el aprendizaje en que el alumno construye su propio
conocimiento mediante un complejo proceso
interactivo en el que intervienen 3 elementos claves:
los alumnos, el contenido y el profesor que actia como
facilitador y mediador entre ambos

Slavin (2014)

Gillies (2014)

Lobato (1997)

Panitz (1996)

Kagan (1994)

Barreto (1994)

Fuente: Elaboracion propia. Las definiciones de Johnson y Johnson (2014), Slavin
(2014)y Gillies (2014) son actualizaciones de los mismos autores sobre definiciones
previas de AC.

por el estudiante, que ha de ser aprendiz activo para que sea capaz
de elaborar y explicar el material aprendido a otros compaferos
del equipo y para que la interaccién con ellos incremente su apren-
dizaje de conceptos criticos (Damon, 1984, Kamp et al., 2012). Los
2 elementos clave de esta teoria son el aprendizaje activo y la inte-
raccién con compaiieros. Segiin Johnson et al. (1998) la teoria de
la interdependencia social asume que los esfuerzos cooperativos
estan basados en la motivacién intrinseca de los miembros del
equipo, generada por factores interpersonales de interaccién y por
la aspiracién a conseguir un objetivo comun. Los estudiantes se ayu-
dan unos a otros porque se preocupan por el equipo y encuentran
beneficioso pertenecer a él (Slavin, 2014; Kamp et al., 2012). Los
2 elementos clave de esta teoria son la interaccién con comparieros
y el compromiso con los miembros del equipo. En tercer lugar, la
teoria motivacional asume que el AC esta disefiado para proporcio-
nar incentivos a los miembros del equipo de forma que participen
en los esfuerzos del grupo (Johnson et al., 1998). En este caso, el
aprendiz es dependiente del instructor para poder determinar las
asociaciones entre estimulo y respuesta, por lo que la interaccién
entre estudiante y profesor es el elemento esencial de esta teoria.
La combinacién de estas 3 perspectivas teéricas nos proporciona
los componentes basicos del AC (véase fig. 1): Es un proceso de
aprendizaje que se produce en grupos de aprendices heterogéneos que
desean conseguir objetivos compartidos o un producto final especifico
y donde cada individuo construye su propio conocimiento mediante
la combinacién de distintos elementos motivacionales: un complejo
proceso interactivo (interaccion con comparfieros), la consecucion
de incentivos externos (interaccion con el profesor), la elaboracién
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Figura 1. Componentes teéricos del aprendizaje cooperative.
Fuente: Elaboracién propia basada en Johnson et al. (1998), Slavin et al. (2003), Kamp et al. (2014) y Slavin (2014).

cognitiva (aprendizaje activo), y el deseo de pertenencia y de cohesion
al grupo (compromiso).

Por tanto, el AC se configura como un constructo multidimensio-
nal que consta de 4 dimensiones, cuyas interrelaciones se detallan
a continuacién.

La interaccién con compaifieros se produce mediante la par-
ticipacién, discusiéon y seguimiento de las instrucciones de los
compaiieros, mientras que la interaccién con el profesor permite al
profesor, proporcionar y recibir retroalimentacién durante la clase
(TreesyJackson, 2007)y al estudiante averiguar los criterios de eva-
luacién. Ambos tipos de interaccién favorecen el aprendizaje activo
en general (Sims, 2003) y el aprendizaje activo de marketing en
particular (Matulich, Papp y Haytko, 2008; Paladino, 2008). Cuanto
mas positivas sean las relaciones entre los estudiantes y entre ellos
y su instructor, menor sera el absentismo y mayor el compromiso
hacia los objetivos del equipo y hacia el éxito del resto (Johnson y
Johnson, 2009). Por tanto, ambos tipos de interaccién favorecen el
compromiso y el aprendizaje activo.

El aprendizaje activo se basa en la teoria del constructivismo
social y en el concepto de zona de desarrollo préximo (Vygotsky,
2007) y se define como la percepcién que tiene el estudiante en
el disefio de su aprendizaje, de lo que puede llegar a hacer bajo
la supervisién del instructor o a través del proceso de interaccién
con compafieros mas capaces, a diferencia de lo que haria indi-
vidualmente. El aprendizaje activo es altamente dependiente de
la interaccién social (So y Brush, 2008) y, por ello, esta relacio-
nado con la interaccién con compafieros y con el profesor y con
el compromiso con el equipo.

El compromiso se define como la percepcién del estudiante de
la cohesion conseguida con el equipo mediante la interaccién con
sus compaiieros y con el profesor (Gallini y Moely, 2003) y refleja
la atmésfera dentro del equipo (Williams y Castro, 2010). En la lite-
ratura de marketing (Taylor, Hunter, Melton y Goodwin, 2011) se
demuestra que, incrementando el compromiso, aumenta la inter-
accién y el aprendizaje activo (Chi, 2009).

Las interrelaciones entre estas dimensiones nos permiten esta-
blecer nuestra primera hipétesis:

Hipotesis 1. El AC es un proceso con una estructura multidi-
mensional, definida a partir de la interaccién con compaiieros, la

interaccién con el profesor, el aprendizaje activo y el compromiso
del estudiante.

2.2. Aprendizaje individual de la asignatura y rendimiento
del equipo

Los profesores deben entender los resultados que se producen
tras el proceso de aprendizaje. Dentro del entorno de la clase, los
resultados son de 2 tipos (Deeter-Schmelz et al., 2002): el apren-
dizaje individual de la asignatura y el resultado de la actividad
realizada en equipo. Weldy y Turnipseed (2010) proponen medi-
das indirectas (cuestionarios o entrevistas con los alumnos) para
medir el aprendizaje individual de los alumnos y medidas directas
(puntuacién obtenida en una presentacién oral o en un proyecto o
en cuestiones test sobre conocimientos) para medir el resultado de
la actividad.

En varios trabajos se ha profundizado en cémo las dimensio-
nes del AC influyen en el aprendizaje individual de la asignatura: la
interaccién con compafieros aumenta el aprendizaje de alto nivel
(Crouch y Mazur, 2001), la interaccién con el profesor es uno de
los factores con mayor influencia sobre los resultados de aprendi-
zaje (Bullock et al., 2002), el compromiso con el equipo aumenta
la motivacién y el aprendizaje del estudiante (Ahlfeldt, Mehta, y
Sellnow, 2005) y el aprendizaje activo produce la adquisicién de
habilidades de aprendizaje superiores (So y Brush, 2008).

Por otro lado, el ACimplica al estudiante en el proceso de apren-
dizaje (Webb, Troopery Fall, 1995)y busca mejorar su pensamiento
critico, su razonamiento y sus capacidades para resolver proble-
mas (Ajaja y Eravwoke, 2010). Segin Young, Klemz y Murphy
(2003), el aprendizaje individual de la asignatura se concreta en
la autoevaluacién de conocimiento, la comprensién de la materia
a estudio y la consecucién de habilidades. Este aprendizaje surge
después de haber realizado la actividad (plan de marketing) y se
define como la percepcion del estudiante del aprendizaje de los
conceptos clave de la asignatura a través de un proceso de AC.
Por lo que nuestra siguiente hipétesis se concreta de la siguiente
manera:

Hipotesis 2. Existe una relacién positiva entre el ACy el aprendi-
zaje individual de la asignatura.
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Siguiendo a Marchago (1991), el rendimiento académico de un
alumno depende de las capacidades que se tienen y también de
las que se cree tener. Cuando los alumnos perciben que su apren-
dizaje es relevante muestran mas interés por el curso (Abrantes,
Seabra y Lages, 2007). Segin Marks (2000) y Yoder y Hochevar
(2005) el rendimiento esta relacionado con el resultado percibido
de aprendizaje, y seglin Weldy y Turnipseed (2010) existe evidencia
de que altos niveles de aprendizaje se corresponden con altas pun-
tuaciones. Bowers, Pharmer y Salas, 2000 establecen que el mayor
rendimiento del equipo se produce cuando todos sus miembros
tienen la maxima capacidad de aprendizaje. Por ello, es de espe-
rar que, a mayor aprendizaje individual de la asignatura, mayor
rendimiento del equipo. Por tanto, la hipétesis 3 se formula de la
siguiente manera:

Hipétesis 3. Existe una relacion positiva entre el aprendizaje de
la asignatura y el rendimiento del equipo.

Por tltimo, el beneficio primario de los equipos es su habili-
dad de producir productos que son mejores que cualquier producto
individual o la suma de productos individuales. Dicha habilidad
depende de la capacidad de trabajar bien en equipo, por lo que
el AC aumenta el rendimiento del equipo (Deeter-Schmelz et al.,
2002). Varios metaanalisis demuestran la relacion positiva entre AC
(frente al aprendizaje individual o competitivo)y el rendimiento de
los equipos (Johnson et al., 1981; Slavin, 1996; Johnson et al., 1998;
Johnson y Johnson, 2002; Roseth et al., 2008; Johnson y Johnson,
2008). Nuestra dltima hipétesis va en ese sentido:

Hipétesis 4. Existe una relacién positiva entre el AC y el rendi-
miento del equipo.

3. Metodologia

3.1. Técnica cooperativa: el plan de marketing-grupo
de investigacion

Son varios los autores que han elaborado y desarrollado
técnicas de AC altamente estructuradas’, que aseguran la combina-
cién de todos los componentes del AC y favorecen las competencias
de los alumnos. En este trabajo se seleccion6 la técnica de
grupo de investigacion, que, diseflada por Sharan y Sharan (1992),
consiste en grupos de alumnos de 2-6 miembros que, para realizar
un informe grupal sobre un tema, deciden qué informacién obtener,
cémo organizarse y como presentar al resto de equipos lo que han
aprendido en el proyecto. En el grupo de investigacién los alum-
nos son evaluados por el producto final de su aprendizaje (Collazos
et al., 2007) con la misma recompensa para todos sus miembros
(Slavin, 1983). En el area de marketing es comin utilizar esta téc-
nica para la realizacién del plan de marketing de una empresa. Los
proyectos en equipo son muy valorados tanto por los académicos
como por los practicantes de marketing (Bowen, Clark, Holloway y
Wheelwright, 1994; Graeff, 1997, McCorkle et al., 1999).

3.2. Disefio del estudio y muestra

La asignatura Fundamentos de Marketing se imparte en segundo
curso de los grados de Administracién de Empresas, Finanzas y
Contabilidad y Economia, en una universidad publica espafiola. La
evaluacién de la parte practica de la asignatura (2 h a la semana)
se realizé a través de la técnica de grupo de investigacion, en la
forma de un plan de marketing (30% de la nota), durante el segundo
semestre del curso 2012-2013.

1 Véase un andlisis de estas técnicas en Lobato (1997) y Goikoetxea y Pascual
(2005).

La experiencia de AC se llevé a cabo en 4 momentos durante
las 14 sesiones de practicas: 1) la formacién de equipos, de 4 a 5
miembros, la realizé el profesor, en la primera sesion de practicas;
2) el entrenamiento en competencias grupales tuvo lugar antes y
durante el proceso de AC, por ejemplo, en la segunda semana se
hizo mediante un taller de habilidades cooperativas que mostraba
los fundamentos y las habilidades basicas del AC; 3) enlas 11 sema-
nas siguientes trabajaron en equipo en la actividad diseflada para
aprender cooperativamente (los equipos tuvieron tutorias grupales
con el profesor, que les ayudé, tanto en los contenidos como en las
habilidades cooperativas); 4) en la evaluacién, los equipos recibie-
ron una puntuacién idéntica para todos sus miembros (rendimiento
del equipo) y ademas, en la tiltima semana los alumnos cumplimen-
taron un cuestionario sobre sus percepciones respecto a su ACy el
aprendizaje de la asignatura. El cuestionario era voluntario, pero
en ningin momento fue anénimo, ya que se queria vincular la per-
cepcidén del estudiante con sus resultados académicos. Para facilitar
la participacion, los delegados de los alumnos guardaron los cues-
tionarios en un sobre cerrado hasta que las notas estuvieron en las
actas.

De los 477 alumnos matriculados en 3 grados distintos (Admi-
nistraciéon de Empresas, Finanzas y Contabilidad y Economia) se
obtuvo un total de 319 registros validos (66,88%) en las variables
perceptuales del estudio. Se realiz6 un contraste de la chi-cuadrado
y se concluyé que no existian diferencias significativas entre ambas
distribuciones (p < 0,00).

3.3. Medida de las variables

Enlatabla 2 se puede observar la fuente de las escalas utilizadas
para medir la interaccién con compafieros, la interacciéon con el
profesor, el aprendizaje activo, el compromiso y el aprendizaje de
la asignatura, mientras que el rendimiento del equipo se obtuvo a
partir de la valoracién del profesor del resultado final del plan de
marketing (valorado de 0 a 10).

3.4. Andlisis de la informacion

Con el objetivo de testar las hip6tesis de trabajo, la metodologia
estadistica se concreta en los modelos de ecuaciones estructu-
rales con variables latentes (MEE-VL). Se estiman los modelos
con MPLUS7.12 (Muthén y Muthén 1998-2013) mediante maxima
verosimilitud sélida, asi se establecen las correcciones propuestas
por Satorray Bentler (1994) tanto en las estimaciones de los errores
estandares de los parametros estimados como en los estadisticos
de bondad de ajuste de los modelos.

4. Resultados

Al objeto de valorar la adecuacién de las estructuras dimensio-
nales de los constructos bajo analisis, se operacionaliza y estima
un modelo de andlisis factorial confirmatorio con 18 indicadores,
5 dimensiones de primer orden y una de segundo orden?. Los
valores de los estadisticos e indices de bondad de ajuste del
modelo nos permiten no rechazar el modelo de medida planteado
(RMSEA=0,05; SRMR=0,05; CFI=0,97; x2 [130]=216,08) (Hu y
Bentler, 1999; Hair, Black, Babin, Anderson y Tatham, 2006,).

En la tabla 3 se presentan las estimaciones estandarizadas de
las cargas factoriales y los porcentajes de varianza explicada. Las

2 Los andlisis previos a la estimacion de este modelo de andlisis factorial confirma-
torio de segundo orden se concretan en el andlisis de la matriz de correlaciones entre
los indicadores, en la realizacién de un andlisis de componentes principales sobre
dicha matriz y en la estimacién de un modelo de andlisis factorial confirmatorio con
5 dimensiones de primer orden.
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Tabla 2
Medicién de indicadores y estadisticos descriptivos
Interaccion con compaiieros (IC) (Fuente: Liu [2003] y McMillan y Hwang [2002]) Media? DT
La actividad realizada. . .
V1 ... facilita la interaccién entre compafieros 8,24 1,78
V2 ... me da la oportunidad de intercambiar opiniones con mis compafieros 8,20 1,67
V3 ... facilita el didlogo entre compafieros 8,13 1,75
V4 ... permite el intercambio de informacién entre compafieros 7,92 1,73

Interaccién con el profesor (IP) (Fuente: Liu [2003] y McMillan y Hwang [2002])
La actividad realizada. . .

V5 ... facilita la interaccién con el profesor 8,08 1,76
V6 ... me da la oportunidad de intercambiar opiniones con el profesor 7,94 1,71
\'"/ ... facilita el didlogo con el profesor 8,04 1,61
V8 ... permite el intercambio de informacién con el profesor 8,03 1,74

Aprendizaje activo (AA) (Fuente: So y Brush [2008])
Desarrollando la actividad. . .

V9 ... me senti que colaboraba de forma activa en mi experiencia de aprendizaje 8,08 1,82

V1o ... he sentido que he colaborado en la creacién de mi propia experiencia de aprendizaje 8,05 1,78

Vi1 ... he sentido que tenia una libertad absoluta a la hora de crear mi propia experiencia 7,37 1,96
de aprendizaje

V12 ... he sentido que tenia simplemente la libertad de participar en mi propia experiencia 7,27 1,90

de aprendizaje
Compromiso (C) (Fuente: Gallini y Moely [2003] y Medlin y Green [2009])
En el desarrollo de la actividad. . .

V13 ... he sentido que mis opiniones se han tenido en cuenta 7,71 2,06

vi4 ... las interacciones con mis compafieros de clase y profesores han hecho que me sienta 7,79 1,84
valorado

V15 ... ha favorecido las relaciones personales con mis compaiieros de clase y profesores 8,10 1,78

Aprendizaje de la asignatura (AMK) (Fuente: MacGeorge et al. [2008])
La realizacion de la actividad. . .

V16 ... ha mejorado mi comprensién de los conceptos estudiados en clase 7,91 1,77

V17 ... me ha facilitado una mejor/muy positiva experiencia de aprendizaje de la asignatura 7,78 1,83

V18 ... me ha permitido entender mejor los conceptos de la asignatura 7,91 1,79
Rendimiento del equipo (RE)

V19 Nota obtenida en la actividad 7,73 1,19

2 Todas las escalas son de 11 categorias (0-10), por considerarse la escala natural de medicién en la universidad espafiola.

Tabla 3
Resultados de los modelos de medida
IC P AA C AMK Aprendizaje cooperativo (AC) R?
Interaccién con compaiieros (IC)
V1 0,79 0,62
V2 0,88 0,78
V3 0,91 0,84
V4 0,81 0,66
Interaccién con el profesor (IP)
V5 0,86 0,74
V6 0,91 0,83
\ 0,94 0,89
V8 0,85 0,73
Aprendizaje activo (AA)
V9 0,91 0,83
V10 0,93 0,87
V11 0,73 0,54
V12 0,63 0,40
Compromiso (C)
V13 0,83 0,69
V14 0,88 0,78
V15 0,79 0,62
Aprendizaje de la asignatura (AMK)
V16 0,88 0,77
V17 0,91 0,83
V18 0,91 0,83
IC 0,71 0,51
P 0,79 0,62
AC 0,89 0,79
C 0,88 0,77
CRC 0,85 0,89 0,80 0,83 0,90 0,82
AVE 0,72 0,80 0,66 0,70 0,81 0,67

AA: aprendizaje activo; AMK: aprendizaje de la asignatura; AVE: coeficiente de Fornell y Larcker (varianza explicada); C: compromiso; CRC: coeficiente omega de McDonald
(fiabilidad compuesta); IC: interaccion con compaifieros; IP: interaccién con el professor.
Todas las cargas factoriales son estadisticamente significativas (p <0,00).
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Tabla 4
Resultados del modelo estructural

Aprendizaje R?
individual de la
asignatura

Aprendizaje
cooperativo

Efectos directos
Aprendizaje individual 0,89 0,79
de la asignatura
Rendimiento del equipo - 0,11 0,05

Efectos indirecto
Rendimiento del equipo 0,10

* p<0,00.
" p<0,05.

estimaciones de dichos parametros muestran evidencia tanto de
fiabilidad como de validez convergente. Todas las cargas factoria-
les (\), tanto las de primer orden como las de segundo orden, son
significativas y suficientemente altas (0,63-0,94), por lo que sus
correspondientes coeficientes de varianza explicada (R?) alcanzan
valores aceptables. Respecto a los coeficientes de Fornell y Larc-
ker (Fornell y Larcker, 1981) y omega de McDonald (McDonald,
1985), se observa que sus valores minimos superan el 0,60 (AVE) y
el 0,80 (CRC), respectivamente, superando los valores criticos pro-
puestos por Fornell y Larcker (1981)y McDonald (1985) (AVE > 0,50
y CRC>0,70). Respecto ala validez discriminante se comprueba que
el 1 esta fuera del intervalo de confianza de la correlacién estimada
(Anderson y Gerbing, 1988). Por tanto, el modelo de medida del AC,
en la muestra analizada y dada la operacionalizacién realizada de
sus indicadores, consta de 4 dimensiones de primer orden. Pode-
mos decir que existe evidencia para el no rechazo de la hipétesis 1,y
que el AC es un proceso con una estructura multidimensional, defi-
nida a partir de la interaccién con compafieros, la interaccién con
el profesor, el compromiso del estudiante y el aprendizaje activo.

Una vez testada la estructura dimensional de los constructos
objetivo, se pasa a estimar el modelo estructural representativo
de nuestras hipdtesis relacionales (hipétesis 2, 3 y 4). En primer
lugar, los estadisticos de bondad de ajuste muestran un ajuste
razonable: x2 [147]=242,787, el RMSEA y SRMR no superan el
0,05 y el indice CFI supera el 0,96 (Hu y Bentler, 1999; Hair et al.,
2006).

No rechazado el modelo estimado, se pasa a analizar la sig-
nificacién individual de las estimaciones estandarizadas de los
parametros estructurales representativos de nuestras hipétesis
relacionales (véase tabla 4). El efecto del AC en el aprendizaje de la
asignatura es significativo y positivo (BAC—AMK=0,89; p<0,00;
R%2=0,79) y, a su vez, dicho aprendizaje de la asignatura presenta
un efecto también significativo y positivo sobre el rendimiento
obtenido por el equipo en la actividad (BAMK—RE=0,11; p=0,05;
R2=0,05). En consecuencia, existe evidencia para el no rechazo de
las hipétesis 2 y 3.

En lo que respecta a la hipétesis 4, cabe sefialar que el
efecto directo entre el AC y el rendimiento del equipo es nulo
(BAC—RE=0,00), mientras que el efecto indirecto resulta ser sig-
nificativo y positivo (BAC—AMK—RE=0,10; p=0,05). Por lo que
se encuentra evidencia para el no rechazo parcial de la hipétesis
4; es parcial porque dicha evidencia Gnicamente hace referencia
al efecto indirecto entre ambos conceptos, no al efecto directo. La
percepcion que tenga el estudiante sobre su AC tiene un efecto sig-
nificativo en el rendimiento del equipo, relacién que es mediada
por la percepciéon que tiene el estudiante del aprendizaje de la
asignatura.

5. Conclusiones

Este trabajo contribuye a incrementar el conocimiento y utiliza-
cion del AC en las aulas en general y en el marketing en particular.

Nuestra primera aportacién se enmarca en la medida del AC. Se
ha operacionalizado el concepto de AC como una variable latente de
segundo orden, compuesta por 4 dimensiones, relacionadas entre
si, y que definen sus componentes seglin las teoria cognitiva, la
teoria de la interdependencia social y la teoria comportamental.

La segunda aportacién consiste en unir las 2 fuentes de infor-
macioén: la procedente del estudiante a través de sus juicios sobre
el aprendizaje de la asignatura con la procedente del profesor y sus
evaluaciones del equipo.

Nuestra tercera aportacién apunta hacia la relacién entre el AC
y sus consecuencias. En nuestro caso, se muestra evidencia de que
el ACinfluye en los resultados de aprendizaje de la asignatura y que
la percepcion de aprendizaje de la asignatura media entre el ACy el
rendimiento del equipo. Sin embargo, la influencia del aprendizaje
de la asignatura sobre el rendimiento del equipo es pequeia (0,11).
Esto hace pensar que pueden existir miltiples variables que influ-
yan sobre esta relacion (Strand-Norman, Rose y Lehmann, 2004):
el tipo de técnica, la composicién de los grupos y la forma de eva-
luacién. En primer lugar, y respecto a la técnica utilizada, el plan de
marketing parecia ser el instrumento mas adecuado respecto a los
objetivos de aprendizaje que se perseguian en este trabajo: refuerza
la motivacién del estudiante al aplicar conceptos a aspectos reales
del mundo empresarial (Bacon, 2005) y el grupo de investigacién
es mas Util para aprendizajes aplicados que para aprendizajes cog-
nitivos de alto nivel (Sharan, 1980). Este resultado nos hace pensar
en nuevas lineas de investigacion en las que se utilicen técnicas
que aumenten el aprendizaje cognitivo de alto nivel o fomenten
aprendizajes no relacionados con el mundo real, para ver c6mo
influyen en las consecuencias del AC. En segundo lugar, las dife-
rencias individuales entre los componentes del equipo han dado
lugar a diversas investigaciones sobre la homogeneidad o hetero-
geneidad del equipo (véase el metaanalisis de Bowers et al., 2000),
pero podria ser una nueva linea de investigacion el aplicarlo al
modelo que se propone en este trabajo. Por dltimo, la forma de
evaluacién del AC. Segin Slavin (1983, 1996) el AC da lugar a un
aumento en el rendimiento si y solo si emplea una estructura de
«recompensa grupal basada en el aprendizaje individual» (la nota
del equipo es la media de las notas de sus miembros, mediante la
realizacién de alguna prueba que mida su aportacién al trabajo gru-
pal), mientras que tiene un efecto nulo si se utiliza la estructura de
«recompensa grupal basada en el producto del grupo» (nota Ginica
e idéntica para todos los miembros del equipo segin la calidad
del plan de marketing). No basta con métodos de AC que inclu-
yan recompensas grupales basadas en el producto del equipo y en
una tarea comudn que resuelvan entre todos, sino que hace falta
incluir también la responsabilidad individual. Es mas probable que
los estudiantes tengan mejor actitud hacia los trabajos en equipo
si se establecen métodos que evalien su rendimiento individual,
como por ejemplo autoevaluaciones o evaluaciones de compafieros
de equipo (Williams, Beard y Rymer, 1991; Bacon, 2005).

5.1. Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Las limitaciones de este trabajo provienen de la forma de medir
el rendimiento y el contexto de aplicacién, pues el estudio solo se
ha realizado en un area de conocimiento (la econémica), en una
Gnica institucién (universidad publica) y para un entorno cultu-
ral concreto, el espafiol, por lo que su generalizaciéon puede ser
cuestionada.

Sin embargo, existen todavia muchas opciones para la investi-
gacién en AC. En primer lugar, se podrian incluir nuevas variables
como antecedentes o como consecuencias. En el primer caso: la
motivacién del alumno por la asignatura, la actitud hacia el trabajo
en equipo o la media académica del alumno previa a la matricula de
la asignatura. En el segundo caso, se podrian utilizar otras medidas
de resultados como el grado de interés o la satisfaccion obtenida en
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la actividad concreta, la creacién de una red social, ayudar a otros
compaiieros o hacer nuevos amigos.

En segundo lugar, también se pueden realizar estudios que com-
paren los resultados obtenidos distinguiendo entre titulaciones
(sociales, técnicas, humanas), cursos (primeros o Gltimos cursos),
técnicas de AC (TGT, STAD, etc.), la formacién del equipo (realizada
por el instructor o por los alumnos) y la forma de evaluar los equi-
pos. También se pueden buscar diferencias segtin la heterogeneidad
de los miembros del equipo: caracteristicas personales (edad, sexo,
etnia, habilidades), o caracteristicas psicolégicas, como el papel que
desarrolle el alumno dentro del equipo (lider, creativo, etc.).

Por tltimo, se podria mejorar la implementacién del AC, bien en
el disefio, bien en el entorno donde se realiza la actividad coopera-
tiva. Seglin Kidder y Bowes-Sperry (2012), el disefio de la actividad
podria incluir elementos como el tiempo dedicado al trabajo en
equipo en la clase o el tiempo dedicado al entrenamiento de las
habilidades de los miembros del equipo, lo que ha demostrado un
aumento del resultado obtenido por el alumno. Segtin Park y Choi
(2014)el disefio del aulay de las mesas donde se retinen los equipos,
asi como su disposicién, mejoran el resultado del AC.
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