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CONSIDERACIONES PRELIMINARES

CONSIDERACIONES PRELIMINARES

La presente tesis doctoral es una tesis por estudios, un formato que estd comenzando
a ser muy habitual dentro del ambito académico-cientifico. Por ello, aun no habiendo
presentado la tesis por compendio de articulos, debido al largo proceso de revision y pu-
blicacion en revistas cientificas, se ha estimado oportuno incluir los tres estudios que la
componen en formato articulo. Se considera que dicha estructuracion facilita y clarifica

la presentacion de la informacion a lo largo de todo el documento.

En primer lugar, esta tesis estd estructurada en varias secciones. Comienza con el
desarrollo del marco tedrico general, que sirve como presentacion de los aspectos que se
van a tratar a lo largo de todo el documento y justificacion de la investigacion que se ha
llevado a cabo. En la parte central, se encuentran los estudios realizados y finalmente, se

especifican las limitaciones, prospectivas y fortalezas de investigacion.

En segundo lugar, dado que la Real Academia Espafiola y la mayoria de lingiiistas
aprueban el empleo de ciertas palabras que incluyen personas tanto del género masculino
como del femenino, y con el fin Gltimo de simplificar y agilizar la legibilidad de la pre-
sente tesis doctoral, se ha utilizado el masculino genérico a lo largo de todo el documento.
Asi pues, términos como “profesorado”, “docente”, “alumnado”, “discente”, “joven”,
“estudiante” o “compaiero”, engloban tanto a hombres como mujeres. Destacar que, en

ningiin momento y bajo ningun concepto se pretende hacer una desconsideracion ni hacia

el género femenino ni hacia cualquier otra identidad de género.

En tercer lugar, para la escritura de los diferentes epigrafes que integran la presente
tesis doctoral enmarcada dentro del &mbito educativo, se han seguido las normas de la 7

Edicion de la Asociacion Psicoldgica Americana (APA).

Por ultimo, es necesario destacar que, en ocasiones, a lo largo de la presente tesis
doctoral se ha empleado la primera persona del plural como consideracion hacia los do-

centes y demas personas que han participado en el proceso.
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1. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

De manera general, la presente tesis doctoral tiene como objetivo impulsar la in-
vestigacion sobre el desarrollo cognitivo y social del alumnado de Educacion Secundaria,
al mismo tiempo que estudiar los efectos de una intervencion de aprendizaje cooperativo
sobre dichos procesos. Para ello, se han tenido en cuenta los estudios realizados sobre el
desarrollo cognitivo, concretamente las funciones ejecutivas (Diamond, 2020; Introzzi et
al., 2015) y el desarrollo social (Carlo et al., 2003; Martorell et al., 2011) y, confiando en
los efectos que el aprendizaje cooperativo tiene en el desarrollo de los estudiantes (Ve-
lazquez, 2015) se han planteado cinco objetivos generales (sefialados en el apartado co-
rrespondiente) con los que se han desarrollado tres trabajos cientificos: 1) la agrupacion
del alumnado de Educacion Secundaria segun las preferencias participativas de aprendi-
zaje (i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e individualista) y su relacion con el desa-
rrollo de las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo),
2) la agrupacion del alumnado de Educacion Secundaria seglin el desarrollo de las fun-
ciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) y su relacion
con el desarrollo de las conductas prosociales, y 3) la mejora de las conductas prosociales
y los elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades sociales, pro-
cesamiento grupal, interdependencia positiva, interaccidon promotora y responsabilidad
individual) tras una intervencién en las clases de Educacion Fisica a través del modelo

pedagdgico de aprendizaje cooperativo.

En el estudio uno: “Preferencias participativas de aprendizaje y conductas pro-
sociales en Educacion Fisica: un estudio basado en perfiles” se aborda el modo en que
el alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) se puede agrupar segun las pre-
ferencias de participacion de aprendizaje (i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e indi-
vidualista) en las clases de Educacion Fisica, un enfoque centrado en la persona. Ademas,
sabiendo que los diferentes modos de participacion pueden desencadenar conductas mas
o menos adaptativas (Dyson, 2002; Gonzélez et al., 2014; Ruiz et al., 2010) se analiza el
posible vinculo que puede haber entre dichas agrupaciones segtn las preferencias parti-
cipativas de aprendizaje y las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones so-
ciales y liderazgo). El estudio contribuye a ampliar el conocimiento sobre las preferencias
participativas de los estudiantes, asi como a saber hasta qué punto guardan relacion con

las conductas prosociales. Hasta la fecha no se han encontrado referencias que hagan
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analisis de conglomerados teniendo en cuenta las preferencias participativas, sin em-
bargo, Navarro-Paton et al. (2019) senalan la trascendencia que tiene el estudio de dichas
preferencias para educar a los discentes de manera que se fomenten y mejoren las inter-
acciones entre ellos y, en consecuencia, su aprendizaje. Asi, este estudio abre nuevas
perspectivas de investigacion, dado que muestra hasta qué punto cada perfil se asocia con

conductas mas o menos adaptativas (i.e., positivas).

El titulo del segundo estudio es: “Funciones ejecutivas y conductas prosociales
en el alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria: un estudio basado en perfiles”.
En este estudio desde un enfoque centrado en la persona, se examinan dos funciones eje-
cutivas fundamentales en el desarrollo cognitivo de los adolescentes, la inhibicion (i.e.,
resistencia a la interferencia) y la flexibilidad cognitiva (Introzzi et al., 2015). Se aportan
diferentes agrupaciones segln el desarrollo de estas funciones ejecutivas y se demuestra
como el género y el curso pueden influir en el desarrollo de las funciones ejecutivas. Los
hallazgos van en consonancia a investigaciones en las que se sefialan estas diferencias,
tanto por género (Escolano-Pérez y Bestué, 2021; Grissom y Reyes, 2019) como por edad
(Diamond y Ling, 2020; Theodoraki, 2020). Las funciones ejecutivas no solo incluyen
procesos cognitivos, sino que debido a la multidimensionalidad del término también se
componen de otros procesos de tipo afectivo y socioemocional (Zelazo et al., 2016). Por
ello, en este estudio se ahonda en si los diferentes grupos identificados en funcion de su

desarrollo cognitivo muestran distintos niveles de conductas prosociales (i.e., empatia,

respeto, relaciones sociales y liderazgo).

El tercer estudio lleva por titulo: “Efectos de un programa de aprendizaje coope-
rativo en Educacion Fisica a través de un contenido artistico-expresivo para la mejora
del desarrollo social en alumnado de Educacion Secundaria”. La asignatura de Educa-
cion Fisica permite el desarrollo no solo fisico del alumnado sino también el desarrollo
cognitivo, social y afectivo (Casey y Goodyear, 2015) y es el aprendizaje cooperativo uno
de los modelos pedagdgicos capaz de contribuir a la mejora de estos cuatro dominios de
desarrollo (Dyson y Casey, 2016). De ahi surge la necesidad de analizar el desarrollo de
las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo) y de los
elementos fundamentales de aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades sociales, procesa-
miento grupal, interdependencia positiva, interaccion promotora y responsabilidad indi-
vidual) antes y después de una intervencion de aprendizaje cooperativo durante una uni-

dad didactica de acrosport en las clases de Educacion Fisica con discentes de Educacion
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Secundaria (ver Anexo 5). La falta de intervenciones de este contenido artistico-expresivo
y la necesidad de aportar evidencias sobre intervenciones eficaces hace necesario el desa-
rrollo de este tipo de intervenciones. Dicha intervencion se basa en el cumplimiento de
los cinco elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo y en el ciclo del aprendi-
zaje cooperativo (Fernandez-Rio, 2017; Ferndndez-Rio et al., 2021), con la finalidad de
desarrollar las conductas prosociales y dichos elementos del aprendizaje cooperativo en
el alumnado. Este estudio ademas de presentar un programa viable de acrosport a través
del aprendizaje cooperativo para producir mejoras en el desarrollo de comportamientos
prosociales y en variables de aprendizaje cooperativo también contribuye a la necesidad
de comprobar si las intervenciones son igual de eficaces en distintas edades de la adoles-

cencia ya que la evidencia cientifica no es clara a este respecto.

Como se puede apreciar, es comprensible que cada uno de los tres estudios expli-
cados anteriormente tengan entidad propia y puedan ser leidos y comprendidos de forma
independiente. Sin embargo, se dan una serie de puntos o nexos en comun entre ellos que
justifica su presentacion como unidad tematica en la presente tesis doctoral. En primer
lugar, estos tres estudios se centran en una poblacion especifica, los estudiantes de Edu-
cacion Secundaria de un centro concertado. En segundo lugar, todos contribuyen a una
necesidad comun, proporcionar evidencia que mejore la ensefianza del actual sistema
educativo para el Optimo desarrollo integral del alumnado. Finalmente, el tercer denomi-
nador comun de los estudios es que todos responden al proposito general de la presente
tesis doctoral al ampliar el conocimiento cientifico existente sobre el desarrollo cognitivo

y/o social en adolescentes.

A continuacion, en el segundo apartado de la tesis doctoral se expone un breve
resumen general de toda la investigacion donde se sefiala la importancia del desarrollo
integral del alumnado desde la Educacion Fisicay el resto de las materias y, se especifican
los resultados y conclusiones mas destacados de los estudios. En el tercer apartado, se
realiza una introduccion teodrica sobre el estado actual de la cuestidon, hablando de las
posibilidades del entorno educativo, asi como de cada una de las variables incluidas en la
tesis doctoral: preferencias participativas de aprendizaje (i.e., competitiva, cooperativa,
afiliativa e individualista), funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexi-
bilidad cognitiva), conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y li-
derazgo). Ademas, se hace una breve presentacion de los modelos pedagdgicos, concre-

tamente, del aprendizaje cooperativo, conceptualizando los elementos fundamentales que

31



JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

lo componen (i.e., habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva,
interaccion promotora y responsabilidad individual). Se termina hablando de los diferen-
tes métodos y técnicas que en la actualidad se emplean en el &mbito de la Educacion
Fisica y de la vinculacion de este modelo pedagogico con el desarrollo cognitivo y social
de los adolescentes. Finalmente, se hace una revision bibliografica sobre las diferentes
investigaciones basadas en programas de intervencion de aprendizaje cooperativo en Edu-

cacion Fisica.

En el cuarto apartado se concretan de manera general y especifica los objetivos de
los estudios que se han llevado a cabo, seguidamente en el apartado cinco se incluye cada
uno de los estudios realizados. En los apartados seis, siete y ocho se exponen respectiva-
mente, las limitaciones y las prospectivas de investigacion, las fortalezas de la misma, y
las lecciones aprendidas e implicaciones para la practica educativa. Finalmente, en los
ultimos epigrafes (i.e., 9,10 y 11) se presentan las conclusiones finales, las referencias

empleadas y los anexos con los que se ha trabajado durante la presente tesis doctoral.
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2. RESUMEN GENERAL DE LA TESIS DOCTORAL

El profesorado, desde la perspectiva de la ensefianza, debe centrarse en el desa-
rrollo integral del alumnado: fisica, cognitiva y socialmente. Asi, en un futuro, los estu-
diantes a través de la adquisicion de los conocimientos, destrezas y valores necesarios
podran desenvolverse personal y profesionalmente sin problemas en el actual mundo
complejo en el que vivimos. Para ello, es crucial que el profesorado reciba una excelente
formacion inicial y pueda atender al buen desarrollo del estudiante tanto a nivel fisico-

motor como cognitivo y psicosocial.

El desarrollo fisico a través de la asignatura de Educacion fisica es “un proceso
caracterizado por la adquisicién de los movimientos especializados, apareciendo clara-
mente diferencias en la competencia motriz intersujetos y entre sexos, en funcién de fac-
tores como los influjos socioculturales, nivel de actividad fisica, y el desarrollo evolutivo
general, entre otros” (Guillamon et al., 2018, p. 118). Asi, son evidentes los efectos posi-
tivos que la actividad fisica y, por ende, la Educacion Fisica, ocasionan en el desarrollo
motor del adolescente. Sin embargo, aun a sabiendas de los beneficios de la Educacion
Fisica en todos los dominios de desarrollo, no se ha profundizado lo suficiente en los
beneficios que reporta la Educacion Fisica al desarrollo social y cognitivo durante la ado-
lescencia. Los centros escolares son lugares en los que se encuentran practicamente todos
los adolescentes, lo que brinda la oportunidad de adoptar desde el &mbito escolar enfoques
globales en los que se eduque desde todas las areas integralmente al estudiante en los
dominios de desarrollo existentes (i.e., fisico, cognitivo y social). Por ello, parece con-
veniente el desarrollo de investigaciones que ahonden en el desarrollo no solo fisico, sino
también cognitivo y social de los discentes. Ademas, parece necesario aplicar programas
de intervencion que tengan como eje vertebrador el entorno escolar para el mejor desa-

rrollo de ambos procesos (i.e., social y cognitivo).

El aprendizaje cooperativo, es un modelo pedagogico a través del cual la evidencia
avala que se consigue no solo el desarrollo fisico sino también cognitivo y social, permi-
tiendo al profesorado aumentar el rendimiento del alumnado, generar relaciones sociales
positivas teniendo en cuenta la diversidad y proporcionar al estudiante experiencias posi-
tivas que mejoraran su desarrollo integral. El aprendizaje cooperativo ha sido muy estu-
diado en los ultimos afios, sin embargo, ha tenido menos atencion el estudio de cémo a

través del aprendizaje cooperativo el alumnado puede mejorar cognitiva y socialmente.
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Por lo tanto, esta tesis puede servir para profundizar en los logros de esta metodologia a
nivel social (Dyson et al., 2021) incluyendo el desarrollo cognitivo en Educacion Fisica
como una variable de estudio. Ademas, se buscaran nexos de union entre las conductas
prosociales y las funciones ejecutivas, relacionandolas con las preferencias participativas

de aprendizaje en Educacion Fisica.

La importancia de este tema viene dada ya hace mas de 30 afios. Las sucesivas
leyes han considerado tanto el desarrollo social como la cooperacion elementos centrales
de nuestro sistema educativo. Sin embargo, no fue hasta principios del siglo XXI cuando
se empez6 a hacer alusion en el curriculo al desarrollo cognitivo como un aspecto a tra-
bajar educativamente. Asi lo evidencian las distintas leyes que han regido la educacion

en nuestro pais en estos ultimos afios:

1.- En primer lugar, la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion Ge-
neral del Sistema Educativo (LOGSE) incluia en su Articulo 1 la cooperacion como uno
de los fines que se perseguia: e.g. “g) La formacion para la paz, la cooperacion y la soli-
daridad entre pueblos™; ademds de una de las capacidades que desarrollar en el alumnado:
e.g. “d) Comportarse con espiritu de cooperacion, responsabilidad [...]”. No se hace men-

cion del desarrollo cognitivo ni aspectos relacionado con €l en todo el documento.

2.- La siguiente ley educativa -la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
cion (LOE)- mantenia la cooperacion entre sus principios y fines: e.g. “e) La formacion
para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en comun, la cohesion social, la
cooperacion y [...]”. Ademas, la cooperacion era uno de los objetivos fundamentales de
ESO: e.g. “a) [...] practicar la tolerancia, la cooperacion y la solidaridad [...]”. Referido
al desarrollo cognitivo la LOE explicita unicamente en su preambulo: “La educacion es
el medio mas adecuado para construir la personalidad, [...], integrando la dimension cog-

noscitiva, la afectiva y la axioldgica.”.

3.- Le siguid, la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) que incluye la cooperacion y socializacion entre los valores
y actitudes a desarrollar en el alumnado. Ademas, al igual que la LOE, la cooperacion y
solidaridad se encuentran entre los objetivos de ESO: e.g. “a) Asumir responsablemente
sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el respeto a los demads, practicar la toleran-
cia, la cooperacion y la solidaridad entre las personas y grupos [...]”. En cuanto a la cog-

nicion sefiala en el cuarto apartado de su preambulo que “las habilidades cognitivas,
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siendo imprescindibles, no son suficientes; es necesario adquirir desde edades tempranas

competencias transversales, [...]".

4.- Finalmente, en la recién aprobada e implantada Ley Organica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOMLOE), vuelve a aparecer la cooperacién como un principio y fin del mismo modo
que lo hacia en la LOE. Ademas, dentro de su Articulo 18 afirma que durante todo el
proceso educativo se fomentara el respeto mutuo y la cooperacion entre iguales, desta-
cando la igualdad de género. El desarrollo cognitivo vuelve a ser incluido como se hizo
en la LOE en su predmbulo. Sin embargo, a pesar de haber pasado 14 afios entre ambas
leyes no se incluye ninguna mencion al desarrollo cognitivo en la etapa de Educacion
Secundaria. En cambio, si que se afiade que debe ser trabajado el desarrollo cognitivo

junto con el fisico, afectivo y social durante la educacion infantil.

Asi pues, desde el punto de vista legislativo, el desarrollo social estda mas que
incluido. Sin embargo, a pesar de la importancia que la evidencia cientifica estd repor-
tando sobre el desarrollo cognitivo durante la adolescencia, la actual ley educativa sigue
sin incluirlo como uno de sus fines o principios. Mencionar que, la asignatura de Educa-
cion Fisica no es excluyente, es decir, debe incluirse como una materia trascendental para
el desarrollo integral (i.e., fisico, social, cognitivo y afectivo) del alumnado con la apli-
cacion de los diferentes modelos pedagogicos. La ley actual de educacion sostiene que
dicha materia puede organizarse en torno a cinco tipos de situaciones motrices, siendo
una de ellas la cooperacion. A través de ella se ocasionaradn relaciones de ayuda y cola-
boracion con otros estudiantes para conseguir un objetivo comun y se fomentaran las

conductas prosociales.

Los objetivos principales de esta tesis doctoral son: (1) identificar en qué medida
los estudiantes combinan distintas formas de preferencias de participacion (i.e., competi-
tiva, cooperativa, afiliativa e individualista) en las clases de Educacion Fisica (Estudio
1); (2) analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales y li-
derazgo difieren entre las distintas agrupaciones de preferencias de participacion en Edu-
cacion Fisica resultantes (estudio 1); (3) identificar en qué medida se combinan distintas
funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) en el
alumnado de Educacion Secundaria (estudio 2); (4) analizar si las conductas prosociales
de empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo difieren entre las distintas agrupacio-

nes de funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva)
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resultantes (estudio 2); y (5) analizar el efecto de una intervencion de aprendizaje coope-
rativo, aplicada en adolescentes a través de un contenido artistico-expresivo en Educacion
Fisica (i.e., acrosport) sobre las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones
sociales y liderazgo) y los elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo (i.e., ha-
bilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva, interacciéon promo-
tora y responsabilidad individual) en el contexto de la Educacion Fisica, teniendo en

cuenta el efecto de la edad (estudio 3).

La presente tesis doctoral se ha desarrollado con una muestra de adolescentes de
un instituto concertado de Educacion Secundaria perteneciente a la ciudad de Zaragoza
(Espana). Inicialmente, participaron 311 estudiantes espafioles de 1° a 4° de ESO. Sin
embargo, debido a las exclusiones que se dieron en los estudios (explicadas concreta-
mente en cada uno de ellos), la muestra final del estudio 1 fueron 299 discentes (M=13.76,
DT=1.28; 51% chicos), del estudio 2 fueron 273 discentes (M=13.76, DT=1.29; 49%
chicos) y del estudio 3 fueron 286 discentes (M=13.22, DT=1.19; 48% chicos), todos
ellos con edades comprendidas entre 12 y 17 afios. Tanto las variables sociales como las
cognitivas se evaluaron a través de diferentes cuestionarios (ver Anexo 4) y tests previa-

mente validados.

El primer estudio pretende dar respuesta a los objetivos uno y dos: (1) identificar
en qué medida los estudiantes combinan distintas formas de preferencias de participacion
(i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e individualista) en las clases de Educacion Fi-
sica, y (2) analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales y
liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de preferencias de participacion en
Educacion Fisica resultantes. Los resultados mostraron la existencia de correlaciones
tanto positivas como negativas entre las preferencias de participacion de aprendizaje (i.e.,
competitiva, cooperativa, afiliativa e individualista) y las conductas prosociales (i.e., em-
patia, respeto, relaciones sociales y liderazgo). Por ejemplo, la preferencia competitiva se
relaciono positivamente con la relacion positiva y el liderazgo; la dimension cooperativa
se relaciond positivamente con todas las conductas prosociales. Por el contrario, la di-

mension individualista se relaciond negativamente con las relaciones socialess.

Se identificaron cuatro perfiles en el estudio 1. El primer cluster se caracteriz6 por
combinar los niveles mas altos de preferencia competitiva, cooperativa y afiliativa, junto

con niveles relativamente mas bajos en la preferencia individualista. Otro perfil, el cluster
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2, se compuso por alumnado relativamente cooperativo, dado que obtuvo niveles relati-
vamente moderados en dicha dimension, pero relativamente bajos en el resto de dimen-
siones. Otro de los grupos (i.e., cluster 3) se caracterizo por ser relativamente competitivo
e individualista y el ultimo grupo (i.e., cluster 4) se compuso de estudiantes que combi-
naron niveles relativamente moderados en la preferencia individualista con niveles bajos
en el resto de preferencias. Referido a la representatividad de la muestra, el grupo prefe-
rentemente cooperativo (i.e., cluster 2) fue el mas representativo (i.e., 45%), siendo el
grupo preferentemente individualista el que supuso el menor porcentaje de la muestra,
tan solo 7%. Estos resultados parecen indicar que los estudiantes siguen prefiriendo par-
ticipar cooperativamente en las clases, si bien es cierto que con la combinacion de otro
tipo de actividades de tipo competitivo y afiliativo. Las comparaciones de las variables
de estudio en los tres primeros perfiles resultantes mostraron que no existen diferencias
significativas en conductas prosociales. Sin embargo, el perfil compuesto por estudiantes
preferentemente individualistas (i.e., cluster 4) obtuvo el patron de conductas prosociales
significativamente mas desadaptativo, a excepcion de la empatia que no difirié del resto

de clusters.

El estudio 2 de la presente tesis doctoral pretende dar respuesta a los objetivos tres y
cuatro: (3) identificar en qué medida se combinan distintas funciones ejecutivas (i.e., re-
sistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) en el alumnado de Educacion Secun-
daria, y (4) analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales
y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de funciones ejecutivas (i.e., resisten-
cia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) resultantes. En primer lugar, los resultados
no mostraron la existencia de asociaciones positivas entre las funciones ejecutivas inclui-
das en el estudio (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) ni tampoco
entre estas y las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y lide-

razgo).

Del mismo modo que se llevé a cabo en el estudio 1, se hizo un andlisis de con-
glomerados que dio lugar a cuatro perfiles segtn el desarrollo de las funciones ejecutivas.
De los cuatro perfiles identificados, un perfil (i.e., cluster 2) estuvo formado por estudian-
tes cuyas funciones ejecutivas se desarrollaban en direcciones opuestas (i.e., por encima
o por debajo de la media), mientras que el resto de perfiles (i.e., cluster 1, 3 y 4) mostraron
el desarrollo de la resistencia a la interferencia y la flexibilidad cognitiva en la misma

direccién. En cuanto a la comparacion de las conductas prosociales desarrolladas en cada
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uno de los grupos se observd que no habia diferencias significativas, a pesar de que el
cluster con resultados inferiores en ambas funciones ejecutivas (i.e., cluster 1) coincidiera
con valores inferiores en conductas prosociales. Teniendo en cuenta el género y la edad
(i.e., el curso) si que se hallaron diferencias significativas entre los cuatro grupos. A pesar
de no hallarse patrones claros, resultd que las chicas no tenian grandes diferencias de
desarrollo entre ambas funciones ejecutivas, por el contrario, los chicos resultaron tener
mayor variabilidad entre dicho desarrollo, encontrandose sobre todo en los clusters con

puntuaciones mas extremas (i.e., cluster 1 y 4).

El tercer y ultimo estudio responde al quinto objetivo: (5) Analizar el efecto de
una intervencion de aprendizaje cooperativo, aplicada en adolescentes a través de un con-
tenido artistico-expresivo en Educacion Fisica (i.e., acrosport) sobre las conductas proso-
ciales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo) y los elementos fundamen-
tales del aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades sociales, procesamiento grupal, inter-
dependencia positiva, interaccion promotora y responsabilidad individual) en el contexto
de la Educacion Fisica, teniendo en cuenta el efecto de la edad. Se realizé un programa
de intervencion basado en el acrosport, implementado a través del modelo pedagogico de
aprendizaje cooperativo, durante una unidad didactica a lo largo del curso escolar. Esta
intervencion resultd efectiva para mejorar las conductas prosociales, asi como para los

elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo.

La intervencién produjo mejoras significativas en aquellos estudiantes que esta-
ban al inicio de la adolescencia (i.e., 2° de ESO) ya que conforme aumentan de curso los
comportamientos son mas criticos y es mas dificil generar cambios y mejoras en ellos.
Mencionar que, los efectos de los programas de aprendizaje cooperativo tienen mayores
beneficios cuando se implantan a lo largo del tiempo, es decir, no en una unica unidad
didactica sino en varias o incluso durante todo el curso. El incremento obtenido en todas
las variables sociales relacionadas con el aprendizaje cooperativo en contextos como la
Educacion Fisica sugieren que tales beneficios podrian mantenerse en el tiempo si se im-

planta la metodologia de manera adecuada por parte del docente y del centro educativo.

De la presente tesis doctoral, se pueden extraer varias conclusiones. En primer
lugar, existen diferentes perfiles de estudiantes en funcion de las preferencias de partici-
pacion de aprendizaje (i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e individualista), teniendo
estos grupos diferentes desarrollos en las conductas prosociales. De este modo, las prefe-

rencias de aprendizaje guardan relacion directa con el desarrollo social de los estudiantes.
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En segundo lugar, los adolescentes no tienen por qué mostrar un desarrollo lineal
ni al unisono de las funciones ejecutivas, debiéndose tener en cuenta el género y la edad
de estos. Ademas, se muestra que el funcionamiento ejecutivo no influye en que un estu-
diante actie o no prosocialmente. No obstante, a pesar de dichos resultados, se observa

la necesidad de ahondar mas en este tema.

En tercer lugar y ultimo, cuando se trabaja el aprendizaje cooperativo desde la
Educacion Fisica debe ser implementado segun los elementos fundamentales de este, tra-
tando de aplicarse de forma altamente estructurada. Ademas, se deben adaptar dichas in-

tervenciones a la edad de los estudiantes para conseguir los efectos perseguidos.

Por ultimo, destaca la necesidad de realizar més investigacion sobre las relaciones
entre el desarrollo social y el desarrollo cognitivo durante la adolescencia. Esta investi-
gacion sera de utilidad para que los docentes puedan trabajar teniendo en cuenta dichos
procesos. Ademads, se requiere implementar mas programas de intervencion a través del
aprendizaje cooperativo, debido a todos los beneficios que reporta este modelo pedago-

gico no solo en el plano social sino también en el cognitivo.
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3. MARCO TEORICO
3.1. INTRODUCCION

La educacion abre las puertas para el aprendizaje de las habilidades para la vida,
entendidas como aquellas habilidades que permiten a las personas tener éxito en los dife-
rentes entornos en los que viven, no solo en la escuela, sino también en el entorno familiar
y laboral, etc. (Danish et al., 2005). Segun la perspectiva del “Desarrollo Juvenil Positivo”
(Garcia-Poole et al., 2018), es necesario que los adolescentes desarrollen diferentes com-
petencias para conseguir pasar optimamente a la adultez. Las competencias se definen
como un conjunto de habilidades précticas y tedricas, que implican el trabajo de compo-
nentes sociales y de comportamiento como la motivacion, las emociones, los valores éti-
cos, las actitudes y las emociones, entre otros, que tienen como fin ultimo conseguir una

accion eficaz de la persona (Real Decreto 1105/2014).

Las seis competencias segun la perpectiva del “Desarrollo Juvenil Positivo” (Gar-
cia-Poole et al., 2018) son las siguientes: 1) Percepcion de competencia, como una vision
positiva de las acciones que uno mismo realiza en areas especificas como el plano social,
académico, cognitivo, salud, etc.; 2) Confianza, referido a la autoestima y autoeficacia;
3) Conexion, entendida como la relacion y vinculos con compafieros, familia y escuela;
4) Caracter, referida a los comportamientos adecuados y respeto a las normas, sabiendo
diferenciar entre los correctos e incorrectos; 5) Ciudadano, posesion del sentido de em-
patia por los demas; y 6) Contribucion, como ayudar a los demds y mejorar uno mismo

(Benson et al., 2006; Zarrett y Lerner, 2008).

Muchas de estas competencias se desarrollan y trabajan en el entorno educativo,
durante toda Educacién Secundaria. Ademas, la oportunidad de participar en grupo y la
posibilidad de aportar y ayudar a los demés son fundamentales para incrementar el bie-
nestar psicologico y social (Prilleltensky et al., 2001). Muchas de las competencias men-
cionadas con anterioridad estan directamente relacionadas con el objeto de estudio de
nuestra investigacion, que tiene como epicentro el desarrollo social y cognitivo en alum-

nado de ESO.

En las ultimas décadas ha aumentado la investigacion en grupos de adolescentes,
debido a la necesidad de conocer las diferencias que se dan dentro de estos colectivos
(Davila, 2004). Es durante la adolescencia cuando se producen los cambios de pensa-

miento y comienzan las formaciones afectivas y sociales, siendo esto resultado de factores
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tanto sociales como individuales (Delval, 1994). La adolescencia es un periodo compren-
dido entre los 10 y los 19 afios (OMS, 2019). El desarrollo psicosocial durante este pe-
riodo presenta diferentes etapas, un patron progresivo de tres fases: 1) adolescencia tem-
prana, de 10 a 13-14 afnos; 2) adolescencia media, de 14-15 a 16-17 afios y, 3) adolescen-
cia tardia, desde los 17 en adelante. La adolescencia conforma asi una etapa dinamica de
transicion de la nifiez a la edad adulta, marcada por cambios interrelacionados en el
cuerpo, la mente y las relaciones sociales (Friedman, 1993). Constituye un periodo de
desarrollo y consolidacion del ser social, de la propia identidad y comprension del ser en
relacioén con el mundo social (Coleman, 2011). Este es el momento en el que se asientan
los patrones de comportamiento que influiran en el ambito fisico, psicologico y social de

los adolescentes.

En la actualidad los centros educativos se caracterizan por su heterogeneidad y
diversidad, ya que se componen de alumnado con diferentes habilidades lingiiisticas, in-
telectuales, emocionales, motrices, etc. (Velazquez, 2013). Este hecho nos lleva a abogar
por una escuela inclusiva en la que los discentes aprenden juntos, independientemente de
sus dificultades y/o diferencias (UNESCO, 1995). Por lo tanto, si los estudiantes son ca-
paces de aprender juntos en una misma clase también aprenderan a ser mejores ciudada-
nos del mundo (Lara, 2001), puesto que ese modo de aprender y trabajar ensefia no solo
a interactuar con personas que piensan diferente en un dmbito local, sino también en el

global.

La educacion representa una influencia importante en el proceso de socializacion
(Simkin y Becerra, 2013). Por ello, los centros escolares tienen como objetivo contribuir
en el aprendizaje de la adquisicion de las habilidades necesarias para responsabilizarse y
adaptarse a los objetivos grupales y comportarse de manera prosocial y cooperativa, entre
otros (Wentzel et al., 2007). Los sucesivos gobiernos desde hace mas de 30 afios consi-
deran que el desarrollo social es un elemento central de nuestro sistema educativo. Asi lo
evidencian las distintas leyes que han regido la educacion en nuestro pais en estos tltimos
afios: LOGSE, LOE, LOMCE y LOMLOE. Concretamente la recién aprobada LOMLOE
explicita que el objetivo fundamental de la educacion es lograr la necesaria cohesion so-
cial, mediante la formacion personal y la socializacion, dotando a los estudiantes de la
autonomia necesaria para desenvolverse en el actual mundo tanto social como laboral. De
igual forma que la educacion se relaciona con lo social, también lo hace con lo cognitivo.

La cognicion son las funciones complejas que operan en las representaciones perceptivas
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de la memoria, estructuras mentales organizadoras que influyen en la interpretacion de la

informacion (Ortiz, 2009; p.12).

Parisi et al. (2012) sostienen que una posibilidad es que las experiencias educati-
vas (i.e., la educacion) produzcan la base para la estimulacion intelectual a lo largo de la
vida; cultivando el conocimiento, las habilidades y las capacidades necesarias para la
continua participacion en actividades que resultan ser intelectualmente exigentes (e.g.,
leer, estudiar, resolver problemas, etc.). Todo ello da lugar a desencadenar un mejor fun-
cionamiento cognitivo y beneficiar las funciones cognitivas, siendo los procesos cogniti-
vos (e.g., atencidn, memoria, pensamiento, etc.) componentes preponderantes en la con-
secucion de verdaderos aprendizajes significativos (Naranjo y Pefia, 2016) y, las funcio-
nes ejecutivas un componente trascendental para el éxito escolar (Best y Miller, 2010),
dado que si los estudiantes logran dirigir su atencion hacia el proceso de aprendizaje se
asegura el funcionamiento de las capacidades cognitivas (i.e., funciones ejecutivas)

(Zorza et al., 2019).

Dentro del desarrollo cognitivo, durante las ultimas décadas, las funciones ejecu-
tivas han ganado atencion en la investigacion educativa y del desarrollo (Theodoraki et
al., 2020). Ello se debe a su relevancia e implicacion tanto en el aprendizaje como en el
éxito académico, asocidndose con la adaptacion y el éxito en el &mbito social, académico,
personal y laboral (Zelazo et al., 2016). Las funciones ejecutivas son un conjunto de pro-
Cesos cognitivos que permiten, entre otras cuestiones, prestar atencion y mantener el en-
foque en los objetivos que se tienen; razonar y solucionar problemas; autocontrolar con-
ductas para evitar actuar impulsivamente; o mirar desde distintas perspectivas (Diamond,
2020). Asi pues, las funciones ejecutivas permiten resolver problemas y son especial-

mente importantes en situaciones o tareas nuevas, complejas o que provocan conflictos.

Adentrandonos en el area de Educacion Fisica, desde el punto de vista legislativo
la asignatura de Educacion Fisica no es excluyente, es decir, debe incluirse como una
materia trascendental para el desarrollo integral del alumnado con la aplicacion de los
diferentes modelos de aprendizaje que se pueden producir en el transcurso de esta materia.
La legislacion autondmica de Aragéon, Orden ECD/489/2016, de 26 de mayo, por la que
se aprueba el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria y se autoriza su aplicacion
en los centros docentes de la Comunidad Autonoma de Aragdn, donde se enmarca la
investigacion, sostiene que dicha materia puede organizarse en torno a cinco tipos de si-

tuaciones motrices, siendo una de ellas la cooperacion. A través de la cooperacion, se
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ocasionaran relaciones de ayuda y colaboracion con otros estudiantes para conseguir un
objetivo y, se fomentaran las conductas prosociales. No es solamente importante el papel
del alumnado, sino que también es necesario que el docente emplee una serie de herra-
mientas metodoldgicas pertinentes para que los discentes se formen de una manera inte-
gral y bajo unos valores morales positivos (Lopez-Pastor et al., 2016). Las habilidades
para la vida de las que se hablaba al inicio del epigrafe se pueden desarrollar y trabajar
directamente desde la Educacion Fisica, dado que estas habilidades son activos personales
internos que pueden facilitarse y desarrollarse en el deporte y con ello transferirse a en-
tornos no deportivos (Gould y Carson, 2008). En el caso de la Educacion Fisica, las ha-
bilidades deportivas se aprenden a través de la demostracion, el modelado y la practica,
lo que conlleva la mejora de ciertas cualidades como el liderazgo, el autocontrol y el
respeto, entre otras (Jacobs y Wright, 2018). La evidencia avala que las clases de Educa-
cion Fisica, particularmente, producen entre los estudiantes una interrelacion en un espa-
cio abierto, que no se da en otras materias, ofreciendo un contexto idoéneo para el desa-
rrollo de estas actitudes y valores (Holt et al., 2012). Ademas, son el espacio apropiado
para el desarrollo no solo fisico sino también para el aprendizaje social, afectivo y cogni-

tivo del alumnado (Casey y Goodyear, 2015).

En la actualidad, el curriculo tiene un enfoque centrado en dar protagonismo a los
estudiantes, subrayando la importancia de relacionar los procesos cognitivos y sociales
con las destrezas que necesitaran para la vida. Toda persona en cualquier etapa de su vida
debe disponer de oportunidades para tener aprendizajes permanentes, con el fin de adqui-
rir los conocimientos y las competencias para hacer realidad sus aspiraciones y contribuir

a la sociedad (UNESCO, 2015).

Asi pues, el entorno educativo tiene una funcidén basica, ya que responde a las
necesidades de convivencia, aprendizaje escolar y socializacion (Zabalza, 2002). Ade-
mas, los centros educativos deben disponer de los recursos necesarios para ser polivalen-
tes por medio de estrategias flexibles, dindmicas, motivadoras para el alumnado y adap-
tadas al contexto. Todo ello se alcanza cuando hay una adecuada convivencia educativa,
lo que supone que las personas sean capaces de gestionar su personalidad (e.g., autocon-
cepto, autoestima, empatia, afrontamiento del trabajo personal en las tareas grupales,
etc.), ademas de elementos personales como la comunicacion, la interaccion, la negocia-

cion o la reciprocidad moral (Conde, 2012). Unido a ello, las estrategias empleadas por
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cada centro escolar configuraran el tipo de relaciones que se establecen entre los estu-
diantes y seran muy enriquecedoras en el proceso de ensefiar y aprender a vivir juntos
(Felip, 2013), siendo el control cognitivo un componente que facilita las regulaciones
emocionales y el cambio de perspectiva requerido para entender a los demas (Eslinger et
al., 2011). Por lo tanto, la educacion es esencial para el desarrollo integral de las personas,
les ayuda a tener un bienestar socioemocional y saber cudles son sus responsabilidades
personales y sociales; empoderandolas y haciendo que puedan pensar por ellas mismas,

siendo capaces de sacar todo su potencial (Sekhar y Parameswari, 2017).

Todo ello justifica, la necesidad de estudiar elementos sociales como las preferen-
cias sociales de participacion y las conductas prosociales, y al mismo tiempo investigar
elementos cognitivos como la inhibicion (y mas especificamente, la resistencia a la inter-
ferencia) y la flexibilidad cognitiva en adolescentes, dado que estan en plena etapa de
desarrollo tanto en el plano social como en el cognitivo. Asi, se podran adaptar los méto-
dos y modelos pedagogicos a las individualidades de cada clase y cubrir las necesidades

de cada estudiante de manera personal, facilitando su desarrollo integral.
3.2.  PREFERENCIAS PARTICIPATIVAS DE APRENDIZAJE

Dentro del plano social y educativo, las preferencias participativas de aprendizaje
(también llamadas preferencias de interaccion social) reflejan el modo en el que el alum-
nado se desenvolverd en su dia a dia, con el resto estudiantes y profesorado, y coémo de-

cantarse por unas preferencias u otras puede influir a su desarrollo social.
3.2.1. Conceptualizacion

El desarrollo de habilidades sociales, tales como aprender a convivir, relacionar-
nos e interaccionar en situaciones diversas con personas muy diferentes es clave para
adaptarnos a la sociedad multicultural, global y plural en la que vivimos (Monzonis y
Capllonch, 2014). Estas habilidades son cruciales para la interaccion social, una necesi-
dad vital del ser humano (Caballo y Verdugo, 2007). En la misma linea, en su preambulo,
la actual ley educativa, LOMLOE, sostiene que la educacién debe favorecer el desarrollo
personal y social, y es en Educacion Fisica donde la interaccion con los demads tiene una
importancia considerable en el desarrollo de las tareas (Navarro-Paton et al., 2019). A
pesar de que las investigaciones en torno a las interacciones, habilidades sociales y las
preferencias participativas de aprendizaje del alumnado son escasas, estas muestran que

existe una fuerte relacion entre la competencia social y la adaptacion social, académica y

49



MARCO TEORICO

psicologica, siendo necesario trabajarlas desde los centros educativos (Carrillo, 2015).
Por ello, debe considerarse qué preferencias participativas de aprendizaje tienen los dis-
centes, diferenciando entre competitiva, cooperativa, individualista o afiliativa. Estas pre-
ferencias se manifestaran en toda una serie de dimensiones que van desde lo cognitivo a
lo fisiologico, pasando por lo afectivo y social (Ruiz et al., 2004, 2010). Mencionar que
la competencia social, al igual que otras estrategias que facilitan la adquisicion de actitu-
des prosociales, pueden estar sujetas a procesos de aprendizaje (Enciso y Lozano, 2011;

Eisenberg et al., 2006; Koopmann-Holm y Tsai, 2014).

En este sentido, la investigacion demuestra que los estereotipos existen hace dé-
cadas (Tannehill et al., 1994), siendo el género femenino quien muestra mas predileccion
por aprender, participar, cooperar y divertirse en la practica de actividad fisica y en las
sesiones de Educacion Fisica (Vera y Medina, 2010). Asi, las chicas suelen considerar
menos importantes aquellos aspectos relacionados con la competicion (Castafieda-Vaz-

quez et al., 2014; Moreno-Murcia et al., 2007; Ruiz et al., 2004).;

Johnson y Johnson (1999) sostienen inicialmente que es necesario trabajar tres
tipos de estructuras/actividades en el aula (i.e. preferencias participativas de aprendizaje):
competitiva, cooperativa e individualista. A esta afirmacion, los mismos autores afiaden
lo que a su criterio serian los porcentajes adecuados para cada una de ellas: actividades
cooperativas, 60-70%; actividades competitivas, 20%; actividades individuales, 10-20%.
Dichos porcentajes van en consonancia a la eficacia del aprendizaje cooperativo frente a
modos de ensefianza de corte competitivo y/o individualista (Lara, 2001). Posteriormente,
otros autores (Ruiz et al., 2004) basandose en las esturcturas sociales que se manifiestan
por el alumnado en el contexto educativo durante el proceso de ensefianza-aprendizaje,
diferenciaron cuatro organizaciones sociales basicas: tres de ellas son las enunciadas en
lineas anteriores (i.e., competitiva, cooperativa e individualista) y, la cuarta es la afilia-
tiva. Estas formas de organizacion dependen del tipo de interdependencia que se da entre
los estudiantes respecto al objetivo a conseguir o a la tarea a realizar en el desarrollo de
las actividades de aprendizaje (Ruiz et al., 2004), seran definidas mas concretamente en

los subapartados siguientes.
3.2.2. Dimensién competitiva

Ya a principios del siglo XX se diferenciaban dos tipos de situaciones sociales en

funcion de su estructura: competitiva y cooperativa (Deutsch, 1949). Este apartado se
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centra en la primera de ellas. Segun el autor mencionado anteriormente, la dimension
competitiva se da cuando las metas estan estructuradas de forma que, si algiin individuo
del grupo o algun grupo alcanza sus propios objetivos, los otros individuos o grupos no
pueden conseguir los suyos. Por otro lado, la ensefianza competitiva es aquella en la que
el alumnado trabaja solo o con un minimo de interaccion con el resto de los compafieros,
ademads de plantearse una evaluacion segun el resultado, calificando o identificando a los

discentes como “mejores” y “peores” (Lara, 2001).

Otros autores afirman que cuando se trabaja a través de estructuras competitivas
el alumnado trabaja individualmente, comparandose entre si unos con otros, lo que con-
duce a que los discentes, lejos de ayudarse, se oculten informacion y se generen senti-
mientos negativos como la envidia o la prepotencia, ya que luchan por ver quién es mejor
que el otro y quién consigue antes lo que el docente ha marcado (Pujolas, 2012; Velaz-
quez, 2010). Concretamente, Pujolas (2012) enuncia que las caracteristicas de la estruc-
tura de la actividad competitiva son: 1) cada estudiante trabaja solo, rivalizando con sus
compaiieros; 2) se espera de ¢l que aprenda mas que los demads o antes que nadie lo que
el docente ensefia; 3) consigue este objetivo si, y solo si, los demds no lo consiguen;
generando todo ello una interdependencia de finalidades negativa. Asi, la dimension com-
petitiva es una situacion en la que los resultados de los estudiantes estan relacionados,
pero de manera excluyente. El alumnado puede conseguir la meta propuesta en caso de
que el resto de participantes no alcancen las suyas. Asi pues, cada discente persigue re-
sultados que son beneficiosos para ¢l mismo, pero que de algin modo son perjudiciales
para el resto de compafieros con los que estd asociado competitivamente (Echeita y Mar-
tin, 1992). Ademas, es importante sefialar que cuando los estudiantes tienen una mentali-
dad competitiva su participacion en las actividades de Educacion Fisica se debe a incen-
tivos externos o a la presion (e.g., ser elogiado, recompensado o evitar un castigo) (Us-

puriene y Sniras, 2018), olvidandose asi del propio crecimiento individual y personal.

Finalmente, para mermar los efectos negativos de las tareas competitivas extre-
mas, se han hecho planteamientos que integran reglas semicooperativas en actividades
competitivas (Orlick, 1990). El autor afirma que todos los juegos deberian jugarse con
espiritu cooperativo que diera lugar al aprendizaje de una variedad de estrategias de re-
gulacion de la tension, la ira y los conflictos interpersonales, pero que no todos necesitan
obligatoriamente tener una estructura cooperativa. Ello se debe a que, en ocasiones, son

las actividades competitivas las que les motivan a participar en actividades de Educacion
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Fisica por sus necesidades, deseos y cognicion (e.g., obtener placer fisico o psicologico)

(Clancy et al., 2017).
3.2.3. Dimensién cooperativa

En las actividades cooperativas los discentes se esfuerzan por conseguir un reto
comun, alcanzable solo si todos participan; se da una interdependencia positiva y la diné-
mica relacional que se genera conduce al alumnado a contar con los demads, animarse y
ayudarse mutuamente (Pujolas, 2012; Velazquez, 2010). Como sucedia en la estructura
competitiva, Pujolas (2012) enumera las caracteristicas concretas de la estructura de la
actividad cooperativa: 1) los estudiantes formaran pequefios equipos de trabajo, para ayu-
darse y animarse a la hora de aprender; 2) se espera de cada estudiante que aprenda lo que
se le ensena y que contribuya a que lo aprendan sus compafieros; 3) consigue este objetivo
siy s6lo si los demas también lo consiguen; por lo tanto, hay interdependencia de finali-
dades positiva. Deutsch (1949) sostiene que la estructura cooperativa se da cuando las
metas estan organizadas de tal modo que cada individuo o subgrupo solo puede alcanzar
sus propios objetivos si el resto de los individuos o subgrupos alcanzan los suyos. Ade-
mas, reafirmaba que se da una situacién de interdependencia promotora de metas. La
dimension cooperativa es definida mas concretamente por Echeita y Martin (1992) como
una situacion en la que los objetivos de los estudiantes estan estrechamente relacionados
de modo que, cada uno de ellos puede lograr su meta si todos los companeros también
alcanzan la suya. Los resultados de todos los componentes del grupo son beneficiosos
para el resto de los compaiieros que lo integran ya que estan actuando cooperativamente

entre ellos.

Para llevar a cabo actividades cooperativas, que eviten conductas y sentimientos
negativos que generan las estructuras competitivas e individualistas tales como trampas,
rechazo y desmotivacion, Veldzquez (2004) presenta una serie de estrategias. En primer
lugar, fomentar la participacion, promoviendo que todo el alumnado participe activa-
mente en las actividades, sin importar su habilidad ni destreza. Se puede conseguir redu-
ciendo el tamafio de los grupos, condicionando que todos participen en cada accion, mo-
dificando los criterios de evaluacion, etc. En segundo lugar, restar importancia al resul-
tado, es decir, valorar el aprendizaje y esfuerzo y no solamente el producto final y, por

ultimo, repartir el protagonismo, hacer hincapié¢ en que la participacion de todos los inte-
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grantes de un grupo esta por encima de las capacidades individuales. Todas estas estrate-
gias hacen del aprendizaje cooperativo una excelente herramienta metodoldgica, dado

que requiere que cada uno de los discentes contribuya con su trabajo al objetivo final.

En conclusion, las situaciones cooperativas que impliquen la necesidad de que los
estudiantes trabajen en equipo para alcanzar metas comunes pueden ayudar a la creacion
y mejora de las relaciones sociales. Este compromiso cooperativo es una forma poderosa
de desarrollarse social y cognitivamente (Goodyear et al., 2014), ya que los estudiantes,
al escuchar y cooperar, aprenden a respetar a todos y entender que hay diferentes opinio-

nes, al mismo tiempo que trabajan juntos (Grenier y Yeaton, 2019).
3.2.4. Dimension individualista

La ensefianza individualista se entiende como aquella en la que hay ausencia de
interdependencia social entre el alumnado, fomentando un trabajo individual que apenas
permite la oportunidad de contacto con los otros compaiieros. Lo positivo de todo ello es
que no permite la comparacion social (Ovejero, 1990). Del mismo modo que Velazquez
(2010) y Pujolas (2012) hablaban de estructuras competitivas y cooperativas, también lo
hacen sobre una tercera estructura, la individualista. Veldzquez (2010) define la dimen-
sion individualista como aquellas actividades en las que los discentes trabajan de manera
individual, sin interaccion alguna con sus compaifieros, lo que se considera como algo
perjudicial porque rompe el ritmo de trabajo. Sin embargo, el discente si tiene relacion
con el docente, ya que es quien se encarga de ayudar a cada estudiante de manera indivi-

dual, por separado, para que consiga las tareas propuestas.

Pujolas (2012) senala la estructura de las actividades individualistas: 1) cada es-
tudiante trabaja solo, sin fijarse en lo que hacen los demas; 2) se espera de ¢l que aprenda
lo que el docente le ensefa; 3) consigue este objetivo independientemente de que los de-
mas también lo consigan; por lo tanto, no hay interdependencia de finalidades. Asi pues,
la dimension individualista se entiende segiin Echeita y Martin (1992) como una situacion
en la que no existe ningln vinculo entre las metas que se proponen alcanzar los estudian-
tes. El hecho de que un discente alcance o no la meta propuesta no influye en que el resto
de los participantes logren las suyas; se buscan resultados individualmente beneficiosos,

no teniendo importancia los resultados que obtengan el resto de estudiantes.
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3.2.5. Dimension afiliativa

Esta dimension estd muy unida a la preferencia cooperativa. La dimension afilia-
tiva es aquella en la que el individuo quiere ser aceptado, pertenecer a un grupo o proteger
su autoestima (Ruiz et al., 2010). Ruiz et al. (2004) la entienden como una derivacion de
la dimensidn cooperativa, pero con matices diferenciadores, puesto que no supone coope-
rar sino seguir sin cuestionamientos las ideas e iniciativas ajenas. Encajan en ella aquellos
estudiantes para los que la participacion en actividades grupales o en equipo son el medio
de ser acogidos, tener reconocimiento o incluso sentirse queridos. Por lo tanto, la dimen-
sion afiliativa se diferencia de la dimensién cooperativa ya que no sigue los cinco ele-
mentos caracteristicos del aprendizaje cooperativo (i.e., interdependencia positiva, res-
ponsabilidad individual, interaccion estimuladora, procesamiento grupal y habilidades
sociales). Mencionar que podria combinarse con una dimensiéon competitiva, dado que
habra un estudiante que luche por ser el mejor y otro que le seguird por conseguir ser
aprobado. Asi pues, esta dimension surge como contraria a la dimension individualista,
debido a que el sentido de pertenencia a un grupo siempre deberé de ser minimo entre dos

estudiantes.
3.2.6. Preferencias participativas de aprendizaje y su vinculacion a la Educacion Fisica

La interaccion social no solo hace referencia al efecto que un sujeto, como esti-
mulo social, ejerce sobre sus compaiieros, sino también a la dinamica del control reci-
proco que se da entre los estudiantes (Velasco y Espinosa, 1988). Estos autores sostienen
que la habilidad para establecer y mantener relaciones reciprocas es importante para el
desarrollo de la conducta social. Concretamente en Educacion Fisica, la interaccion que
se da entre los discentes durante las clases es muy cercana. Esto se ve favorecido por el
contexto donde se desarrollan las actividades, dando lugar a la presencia de actitudes
cooperativas (Kahila, 1993), aunque también se pueden dar muchas competitivas. Como
sefialan Ruiz et al. (2004), el aprendizaje que se da en Educacion Fisica implica al alum-
nado tanto con sus compaiieros como con el docente, de modo que es un fendmeno psi-
cosocial; el tipo de estructura de interaccion (i.e., dimension) que se emplea en Educacion
Fisica hace que los estudiantes sean mas o menos proclives a la comparacion social y al
intento de ganar en las actividades en las que participan. Pese a esto, Ruiz et al. (2010)
sostienen que la competitividad y el individualismo ganan peso durante la ESO en Edu-
cacion Fisica, aun sabiendo que es el contexto cooperativo el que mejora sustancialmente

el comportamiento del alumnado y desencadena la aceptacion de otros discentes. Los
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adolescentes necesitan menos comparaciones sociales (i.e., clasificaciones competitivas)
y desarrollar mayor sentido de pertenencia y conexion a un grupo e identidad personal
(Eccles y Roeser, 2009). Es a través de la cooperacion como se promueve todo ello, ade-
mas de un mayor rendimiento en comparacion con los esfuerzos individualistas (Darling-
Hammond, 2021). Asi, aprenden habilidades de relacion que les ayudan a comunicarse y

cooperar con otros compafieros estableciendo y manteniendo relaciones saludables.

Teniendo en cuenta el género en las clases de Educacion Fisica, los discentes
aprenden a partir de distintos tipos de interaccion preferente con sus compaiieros. Los
resultados de estudios e investigaciones demuestran que las preferencias para participar
en las sesiones de Educacion Fisica parecen diferir entre hombres y mujeres (Leversen et
al., 2012). Concretamente, en la ESO, el género masculino normalmente se declina por
actividades mas competitivas, tipicas de los deportes de invasion (e.g., futbol, baloncesto,
balonmano), mientras que las chicas prefieren actividades mas enfocadas hacia la coope-
racioén donde el resultado no es el objetivo principal del juego: tareas colaborativas, acti-
vidades de expresion corporal, acrosport, etc. (Ruiz et al., 2010). Hay investigaciones que
demuestran que el género femenino que se inclina por la dimension afiliativa es por mo-
tivos de participacion, mientras que los chicos presentan esta preferencia de participacion
por el simple hecho de pertenencia a un grupo (Moreno-Murcia et al., 2016). No significa
que la aplicacion de metodologias cooperativas en el contexto de la Educacion Fisica
asegure la resolucion de todos los problemas, pero si que se podran detectar determinadas
conductas positivas o negativas dependiendo de la situacion personal de cada uno de los
discentes (Casado-Corraliza, 2015). Por ejemplo, si aparece una actitud negativa puede
ser consecuencia de la no consecucion del objetivo, de la frustracion por no alcanzar la
meta. Asi pues, como sefialan Navarro-Paton et al. (2019), la etapa educativa en la que se
encuentran los adolescentes es crucial para todas las dimensiones de estudio (i.e., coope-
rativa, competitiva, afiliativa e individualista) ya que en funcion de la edad y el género de

los estudiantes sus puntuaciones en estas variables seran diferentes.

Cabe destacar la necesidad de aprovechar cada una de las cuatro preferencias de
participacion de aprendizaje (i.e., cooperativa, competitiva, individualista y afiliativa)
ofreciendo asi una potenciacion de las interacciones sociales y mejora del alumnado (Na-
varro-Paton et al., 2019). Ademas, no solo lo social es importante, sino también lo cogni-
tivo, dado que influenciara en el desarrollo del comportamiento y la personalidad del

alumnado.
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3.3. FUNCIONAMIENTO EJECUTIVO
3.3.1. Conceptualizacion y desarrollo de las funciones ejecutivas

Las funciones ejecutivas son un conjunto de habilidades cognitivas y metacogni-
tivas que permiten dirigir la conducta hacia un fin. Incluyen, entre otros aspectos, la ca-
pacidad de planificar la conducta, llevarla a cabo y corregirla (Burgess et al., 1998). Cons-
tituyen un conjunto de mecanismos que dan lugar a la cognicion y el comportamiento
orientados a objetivos concretos (Buss y Kerr-German, 2019) siendo, por tanto, destrezas

cognitivas fundamentales para el éxito escolar y la vida en general (Diamond, 2009).

En los afios 70 hubo un creciente interés hacia la psicologia del procesamiento de
la informacioén (i.e., funcionamiento ejecutivo). Asi lo avala la evidencia cientifica. Fue
el neuropsicologo Luria (1973, 1974) el precursor del concepto de funciones ejecutivas
sin emplear concretamente el término. Conceptualizé las funciones ejecutivas como un
grupo de funciones reguladoras del comportamiento humano en el momento en que una
actividad humana comienza con una intencion (Lezak, 1982). Sin embargo, el concepto
empirico de funcion ejecutiva surgio a partir de la investigacion neuropsicoldgica reali-
zada en pacientes con dafos prefrontales, principalmente en la region dorsolateral (Fuster,

1989).

Diversas investigaciones demostraron que la estructura de la corteza prefrontal
sufria cambios significativos durante la adolescencia (Bodison et al., 2020; Huttenlocher,
1979; Huttenlocher et al., 1983; Yakovlev y Lecours, 1967) y, que este desarrollo durante
la infancia y la adolescencia iba en paralelo a los cambios madurativos que moldean la
corteza prefrontal y sus conexiones con el resto del cerebro (Stuss, 1992; Garcia-Gomez,
2015). Estas dependen de un circuito neural en el que la corteza prefrontal adquiere un
rol esencial (Diamond, 2013; Diamond y Lee, 2011; Siddiqui et al., 2008), siendo de gran
importancia en la programacion, control y verificacion de la actividad mental (Korze-

niowski, 2011).

A pesar de ello, a finales del siglo XX existia cierto consenso a la hora de deter-
minar cuales eran las funciones o componentes que conformaban las funciones ejecutivas,
existiendo multiples propuestas al respecto. Asi, por ejemplo, Lezak (1995) y, Stuss y
Levine (2000), propusieron que las funciones ejecutivas podian agruparse en los siguien-
tes componentes: 1) capacidades necesarias para proponer metas y disefiar planes; 2) fa-

cultades implicadas en planificar procesos y estrategias para lograr metas; 3) habilidades
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implicadas en la ejecucion de planes; 4) reconocimiento de logro o no y la necesidad de
modificar la actividad, pararla y crear nuevos planes de accion; 5) inhibicion de respuestas
inadecuadas; 6) adecuada seleccion de conductas asi como su organizacion en el espacio
y tiempo; 7) flexibilidad cognitiva en la seleccion de estrategias; 8) supervision de las
conductas seglin los estados motivacionales y afectivos, y 9) toma de decisiones. Aunque
las propuestas acerca de los componentes concretos que componen las funciones ejecuti-
vas varien entre autores, todos defienden que las funciones ejecutivas son capacidades
que permiten llevar adelante conductas de forma creativa, eficaz y socialmente aceptada;
una constelacion de capacidades cognitivas implicadas en la resolucion de situaciones

novedosas, imprevistas y cambiantes (Bausela, 2005).

En cuanto a los cambios cerebrales, hace falta explicar que el procesamiento de la
informacion se realiza en la materia gris; la materia blanca es la que permite la comuni-
cacion entre las diferentes zonas de la materia gris, y entre la materia gris y otras partes
del cuerpo (Diamond et al., 1996; Vijayakumar et al., 2016). El volumen de materia gris
y blanca en el l6bulo prefrontal aumenta durante y hasta final de la adolescencia (Giedd
etal., 1999; Tamnes et al., 2017), lo que desencadena el crecimiento de las sinapsis (Kan-
del et al., 2001). La adolescencia, una etapa de especial crecimiento y de reestructuracion
del cerebro (Sousa, 2014), es un periodo en el que la corteza prefrontal puede reorgani-
zarse y, por tanto, producirse una mejora en el funcionamiento ejecutivo (Chaku y Hoyt,
2019). Mencionar que estos picos de densidad sindptica (el numero de sinapsis por unidad
de volumen del tejido cerebral) van seguidos de un periodo de eliminacion sindptica (o
poda), donde se fortalecen las conexiones empleadas con frecuencia y se eliminan las
usadas con poca frecuencia. Este proceso es esencial para el ajuste fino de las redes del
tejido cerebral, provocando que los circuitos sinapticos restantes sean mas eficaces (Bla-
kemore y Choundhury, 2006). A pesar de que no se conocen con exactitud todos los cam-
bios neuroanatomicos y funcionales que se dan en la corteza prefrontal, la evidencia cien-
tifica sobre la mielinizacion, densidad sindptica, etc., ha demostrado su asociacion con la
mejora en la ejecucion de tareas en las que quedan implicadas las funciones ejecutivas

(Escolano-Pérez y Bravo, 2017).

Actualmente, las funciones ejecutivas son un objeto de estudio de gran interés
dada su relevancia e implicacion en numerosos ambitos de la vida (Escolano-Pérez y
Bravo, 2017). Son muchos los autores que han investigado acerca del funcionamiento

ejecutivo, sin embargo, lo han hecho desde perspectivas tedricas diferentes, lo que ha
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dado lugar a la pluralidad semantica del término (Marino, 2010). Asi, unos autores hablan
de funciones ejecutivas frias (cognitivas o racionales; requieren gran cantidad de logica
y andlisis critico e implican control consiente de pensamientos y acciones sin un compo-
nente afectivo) y funciones ejecutivas calidas (afectivas y emocionales; implican procesos
cognitivos dirigidos a objetos y orientados al futuro que se desencadenan en contextos
que generan emocidn, motivacion y una tension entre la gratificacion instantanea y las
recompensas a largo plazo) (Hongwanishkul et al., 2005; Metcalfe y Mischel, 1999; Poon,
2018, Zelazo y Miiller, 2002). Otros las agrupan seglin sus bases neuroanatomicas (e.g.,
corticales o subcorticales) (Bechara et al., 2000; Robbins y Arnsten, 2009). En conclu-
sion, tal y como ya se indico previamente, hay una gran variedad de propuestas para de-
terminar los componentes que integran y definen a las funciones ejecutivas. El presente
estudio se centrard en las funciones ejecutivas cognitivas, también denominadas funcio-
nes ejecutivas frias. Estas funciones ejecutivas estan menos contextualizadas que las afec-
tivas, es decir, su resultado no depende tanto del contexto concreto en el que se encuentra

el sujeto (Escolano-Pérez y Bravo, 2017).

Las principales funciones ejecutivas cognitivas son la memoria de trabajo, la in-
hibicion y la flexibilidad cognitiva (Diamond y Lee, 2012). La primera de ellas, la me-
moria de trabajo se define como la capacidad de mantener la informacion en un estado
activo, rapidamente recuperable y proteger esta informacion de la distraccion (Miyake et
al., 2000). Es fundamental para dilucidar cualquier cosa que se revela con el tiempo, por
eso siempre se requiere tener en mente lo que sucedid antes y relacionarlo con lo que esté
ocurriendo ahora. Segun el tipo de informacion sobre el que se trabaje, algunos autores
distinguen entre memoria de trabajo verbal y memoria de trabajo no verbal o visoespacial
(Diamond, 2013). En cuanto a la inhibicion, esta hace alusion a la capacidad de suprimir
deliberadamente respuestas dominantes, automaticas o prepotentes cuando sea necesario
(Baddeley, 2007). En tercer lugar, la flexibilidad cognitiva, se refiere a la capacidad de
cambiar de perspectivas o el centro de atencion facil y rdpidamente, ajustandose flexible-

mente a exigencias o prioridades cambiantes (Diamond, 2013).

Sobre estas tres funciones ejecutivas (i.e., memoria de trabajo, inhibicion y flexi-
bilidad cognitiva) se desarrollan otros componentes ejecutivos mas complejos (Collins y
Koechlin, 2012; Diamond, 2013; Lunt et al., 2012) como la resolucioén de problemas, la
planificacion y el razonamiento. En primer lugar, la resolucion de problemas se entiende

como la formulacidon de nuevas respuestas que van mas alla de la simple aplicacion de
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reglas previamente aprendidas para lograr una meta, requiriéndose para ello el analisis de
la informacion, su reconstitucion y la reorganizacioén de nuevas ideas (Escolano-Pérez y
Bravo, 2017). En segundo lugar, la planificacion es la capacidad para identificar y orga-
nizar los pasos y elementos necesarios para llevar a cabo una intencion o lograr un obje-
tivo. Para ello se deben concebir cambios a partir de las circunstancias presentes, anali-
zando alternativas y, sopesando y haciendo elecciones (Soprano, 2003). Por ultimo, el
razonamiento es definido como la accion de guardar informacion en la mente y establecer
relaciones con la misma (Escolano-Pérez y Bravo, 2017); es decir, es la manipulacion de
informacion en diferentes niveles de complejidad (Tirapu et al., 2012). Nuestro estudio
se centrara en las dos primeras funciones ejecutivas elementales: inhibicion y flexibilidad
cognitiva, ya que son dos de las funciones ejecutivas fundamentales en el desarrollo eje-
cutivo de los adolescentes (Theodoraki et al., 2020). Estas seran definidas con mayor

concrecion en las siguientes lineas.

En relacion al desarrollo de las funciones ejecutivas, este se produce desde el pri-
mer afio de vida hasta la adolescencia tardia (i.e., a partir de los 17 afios). Existe evidencia
cientifica que sefiala los afnos preescolares como un periodo sensible para el desarrollo
del funcionamiento cognitivo. Sin embargo, las funciones ejecutivas también se encuen-
tran en un estado activo de desarrollo durante la adolescencia (Arain et al., 2013). Es
durante ambos periodos (i.e., infancia y adolescencia) cuando las funciones ejecutivas
son un predictor del desarrollo cognitivo, social y/o comportamental posterior (Willis y
Mateer, 1992), pudiendo llegar incluso a predecir la productividad adulta y los resultados
de la vida futura (Diamond, 2020). Asi pues, debido al importante desarrollo estructural
y funcional del cerebro a lo largo de la adolescencia (Foulkes y Blakemore, 2018) y su
influencia en aspectos no solo académicos sino también conductuales, sociales y emocio-
nales (Aran-Filippetti y Richaud, 2015); durante las dos ultimas décadas el desarrollo
neurocognitivo de los adolescentes ha sido objeto de estudio. Se espera que las habilida-
des cognitivas que dependen de este desarrollo cerebral cambien durante dicho periodo
de tiempo, siendo las funciones ejecutivas una de las capacidades cognitivas que se ven
favorecidas por estos cambios (Blakemore y Choundhury, 2006). El hecho de que las
funciones ejecutivas sean mecanismos implicados en la planificacion, modulacion e inhi-
bicion de la conducta y los numerosos los factores que influyen en su desarrollo: el en-
torno y la familia, la interaccion dialéctica entre los factores internos y externos, el con-

texto educativo, etc. (Fernandez y Carrasco, 1998; Korzeniowski, 2011) hacen no solo

59



MARCO TEORICO

que tengan un gran impacto en el aprendizaje y la conducta social sino también que sea
una excelente oportunidad para la educacion y el desarrollo del talento del alumnado a
través de su estimulacion mediante adecuadas experiencias dentro de todos los contextos

posibles (Armstrong et al., 2006; De Luca y Leventer, 2010; Marina, 2014; Poon, 2018).
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Nota. Tomada de Escolano y Bravo (2017), adaptada de Zelazo (2005)

Figura 1.

Desarrollo de las funciones ejecutivas a lo largo de la vida

Dentro de este proceso de desarrollo de las funciones ejecutivas, la presente in-
vestigacion se centrara en la etapa correspondiente a la adolescencia, concretamente, la
adolescencia media (i.e., de 14 a 16 anos) y comienzo de la adolescencia tardia (i.e., de
17 aiios hasta las 20), dado que los participantes seran estudiantes de entre 12 y 17 afios.
Algunos autores sefialan que de los 12 a los 14 afios algunas funciones ejecutivas como
la inhibicidn alcanzan su pico de desarrollo, pero otras como la memoria de trabajo, la
flexibilidad cognitiva y la resolucion de problemas siguen evolucionando (Davidson et

al., 2006).

En cuanto a la evaluacion de las funciones ejecutivas, mencionar que no es una
tarea fécil ya que estas constituyen un constructo teérico multidimensional que no tiene
delimitado claramente sus componentes (Soprano, 2003). Sin embargo, es muy enrique-
cedora su evaluacion a lo largo de toda la vida de una persona, sobre todo en la adoles-
cencia ya que es un periodo sensible de desarrollo en el que se producen importantes
cambios cerebrales cognitivos y emocionales (Simmonds et al., 2017). Las evaluaciones
de las funciones ejecutivas durante la adolescencia permiten obtener informacién de gran
relevancia para el disefio de programas de intervencion integrados dentro del curriculo

escolar que posibiliten y fortalezcan el control inhibitorio, control cognitivo, habilidades
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sociales, planificacion y metacognicion; en definitiva, que potencien el desarrollo integral

del alumnado (Korzeniowski, 2011).

Por otro lado, los resultados obtenidos por numerosos autores exponen la necesi-
dad de examinar la relacion y efecto que la escolarizacion promueve en el desarrollo de
las funciones ejecutivas. Son las funciones ejecutivas las que guian voluntariamente la
conducta y el pensamiento, ademas de regular las emociones e incrementar las habilida-
des sociales; siendo altamente sensibles a las influencias medioambientales. Este hecho
posibilita que sean modificables y, por tanto, susceptibles de mejora por medio de una

adecuada intervencion (Escolano-Pérez y Bravo, 2017).
3.3.2. Inhibicion: resistencia a la interferencia

La inhibicidn es cualquier mecanismo que reduce o amortigua la actividad neuro-
nal, mental o conductual (Clark, 1996); la habilidad de resistir a una fuerte inclinaciéon de
realizar una tarea y en cambio hacer lo més apropiado o necesario, haciendo posible que
podamos evitar actuar de manera impulsiva (Diamond, 2012). Se refiere a la capacidad
de controlar el comportamiento, los pensamientos y/o la atencién de uno para anular la
fuerte predisposicion interna o impulso externo (Escolano-Pérez et al., 2017). Esta juega
un papel fundamental en el aprendizaje y adquisicion de habilidades complejas (e.g., ca-

pacidad de resolucién de problemas) (Friedman y Miyake, 2017).

El concepto de inhibicion, como sucede con las funciones ejecutivas en general,
no es un concepto unitario. Esta integrado por dos componentes: el motor y el perceptivo,
los cuales no emplean los mismos recursos cognitivos en el desempefio de una tarea, es
decir, son separables (Nassauer y Halperin, 2003; Xu et al., 2017). Ademas, dentro de la
inhibicion se diferencian tres subprocesos (Dempster y Corkill, 1999; Nigg, 2000; Fried-
man y Miyake, 2004): 1) inhibicion conductual, entendida como la supresion de una res-
puesta motriz dominante o de una conducta evidente; 2) inhibicion cognitiva, hace refe-
rencia a la supresion activa de los procesos o contenidos cognitivos indeseados o irrele-
vantes o de significados inapropiados de palabras ambiguas, asi como bloqueo de la in-
formacidn irrelevante de la memoria de trabajo; y 3) resistencia a la interferencia, defi-
nida como el esfuerzo activo para que la informacidn o estimulo externo presente fisica-
mente y muy llamativo, pero irrelevante para la tarea, no interfiera en la resolucion de

esta. Este subproceso sera objeto de estudio en la presente investigacion. Ampliando su
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conceptualizacion, la resistencia a la interferencia es la supresion de distractores que po-
drian ralentizar la respuesta primaria (Harnishfeger, 1995). La resistencia a la interferen-
cia no es un concepto unitario, porque los patrones de desarrollo difieren para los domi-
nios motores, perceptivos y lingiiisticos (Dempster, 1993). Otros autores la definieron
mas ampliamente como la capacidad de ignorar o inhibir informacion irrelevante mientras

se ejecuta una tarea (Dempster y Corkill, 1999).

En cuanto al desarrollo de la inhibicidn, se afirma que hay discrepancias referidas
a la edad de desarrollo de la inhibicion. Hay autores que sostienen que hay tres momentos
sensibles de desarrollo: los 6 afios, los 10 afos y la adolescencia (Welsh et al., 1991). En
la misma linea, otros investigadores evidencian que el desarrollo de la inhibicion al menos
ocurre entre los 6 y 12 afios (Becker et al., 1987; Levin et al., 1991; Passler et al., 1985).
Teniendo en cuenta otros estudios, se observd que generalmente, los nifios a los 11 afios
son capaces de mostrar el nivel de inhibicién de un adulto (Carlson et al., 2013; Moffitt
et al., 2011), lo que supone que esta funcidon ejecutiva tiene una mejora considerable du-
rante la infancia, 3-6 afios (Diamond, 2006) y, continua hasta el final de la infancia o
adolescencia temprana (11-12 afios), momento donde su ejecucion alcanza un nivel que
no difiere del que se presenta a los 15 ni a los 21 afios (Huizinga et al., 2006). No obstante,
hay estudios que a través de la tarea Stroop, la misma prueba que se ha empleado en la
presente investigacion, sostienen que hay ciertos niveles y/o aspectos del control inhibi-
torio que no se consiguen alcanzar hasta pasados los 15 anos (Fagot et al., 2009). Esta
diversidad de resultados, y por consiguiente discrepancias en el desarrollo de la inhibi-
cion, es consecuencia de que no sigue un desarrollo lineal ni progresivo y, por tanto,
dependiendo del desarrollo neurobioldgico de los estudiantes, la tarea empleada y el di-
sefio de la investigacion los resultados pueden variar (Sadeghi et al., 2020; Sun et al.,
2016). No obstante, a pesar de las discrepancias, existe consenso en el hecho de que es
durante la adolescencia, periodo de desarrollo cognitivo intenso, donde se producen cam-
bios importantes en el funcionamiento de este proceso inhibitorio (Introzzi et al., 2021;

Simlesa y Cepanec, 2015).
3.3.3. Flexibilidad cognitiva

La flexibilidad cognitiva es la habilidad para considerar multiples aspectos de los
estimulos de manera simultanea (Cartwright, 2002). Esta habilidad consiste en ser capaz

de cambiar de perspectivas, siendo necesario para ello inhibir una perspectiva y realizar
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otra diferente. También implica poderse adaptar suficientemente a las demandas o prio-
ridades y admitir una equivocacion (Diamond, 2020). Otras autoras (Escolano-Pérez y
Bravo, 2017) la definen como la capacidad de adaptar rapidamente el propio curso del
pensamiento o accidon a las demandas cambiantes de una situacion. Este hecho implica
poder desviar la atencion en una tarea para enfocarla en otra (Miyake et al., 2000; Dia-
mond, 2020). Es decir, en una tarea que requiera flexibilidad cognitiva, el foco de la aten-
cion debera de ser desplazado de un estimulo a otros/s segun las demandas de la tarea

(Garcia-Coni et al., 2010).

Anderson (2002) incluye el proceso de atencion, mas concretamente atencion di-
vidida como un componente dentro de la flexibilidad cognitiva, aspecto al que nos refe-
rimos durante la presente investigacion cuando hablamos de flexibilidad cognitiva. La
atencion es un proceso por el que se percibe, de forma vivida y clara, un objeto de pensa-

miento y se retira este pensamiento de unas cosas para focalizarlas en otras (James, 1980).

Referido al desarrollo de la flexibilidad cognitiva, la transicion de la nifiez a la
edad adulta se caracteriza por grandes cambios en esta funcion ejecutiva (Rutter y Rutter,
1993). Segun Zelazo et al. (1996), los nifios entre 3 y 5 afios muestran un desarrollo im-
portante de la flexibilidad cognitiva en determinadas pruebas. Es durante la adolescencia,
entre los 10-15 afios, cuando alcanzan niveles de ejecucion de un adulto (Davidson et al.,
2006; Huizinga et al., 2006). Otras investigaciones informaron de una mejora sustancial
de las habilidades de atencion desde la infancia hasta la edad adulta (de 8 a 21 afios) (Gur
et al., 2012). Debido a la influencia que genera la flexibilidad cognitiva en la adaptacion
del individuo al contexto y, por ende, al logro de las distintas metas conductuales (Introzzi

et al., 2015), esta funcidn ejecutiva es un tema de gran interés en la investigacion actual.
3.3.4. Funciones ejecutivas y su vinculacion a la Educacion Fisica

Las funciones ejecutivas son trascendentales en la configuracion del comporta-
miento de un adolescente y en la promocion de sus competencias socioemocionales y
educativas (Bierman et al., 2008; Introzzi et al., 2021; Riggs et al., 2006). Dichas habili-
dades son cruciales para responder adecuadamente a las situaciones que demanda la vida
cotidiana y para tener un buen rendimiento escolar (Garcia-Villamisar y Mufioz, 2000;
Meltzer y Krishnan, 2007). La evidencia actual sostiene que la actividad fisica realizada
en el contexto educativo (i.e., Educacion Fisica) se asocia con mejoras tanto en el funcio-

namiento ejecutivo como en el rendimiento académico (Donnelly et al., 2016; Mura et
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al., 2015), dado que hay una interconexion entre las funciones cognitivas y las motoras

(Diamond, 2000).

El reciente metaanalisis llevado a cabo por Vazou et al. (2019) demuestra que no
toda la actividad fisica desencadena los mismos beneficios sobre las funciones ejecutivas,
dado que las actividades fisicas que requieren un compromiso cognitivo seran las que
produzcan, probablemente, mayores beneficios en comparacién a la actividad fisica que
no involucra cognitivamente al alumnado (Diamond y Lee, 2011). Por un lado, la combi-
nacion de actividades fisicas y cognitivas pueden producir efectos sinérgicos debido a la
coactivacion e interconexion de las areas asociadas a la cognicion y el movimiento (i.e.,
la corteza prefrontal y el cerebelo, respectivamente). Por otro lado, las actividades fisicas
cognitivamente atractivas para los estudiantes pueden estimular los parametros contex-
tuales necesarios para producir la coactivacion que desencadene un buen rendimiento
cognitivo (Bedard et al., 2021). Concretamente, Diamond (2014) sostiene que los progra-
mas de actividad fisica con un componente ritmico o musical (e.g., acrosport) mejoran

las funciones ejecutivas.

Asi pues, en los programas de Educacion Fisica hay que tener en cuenta la adqui-
sicion de habilidades, el tipo de movimiento y el entorno social, entre otros aspectos,
como elementos esenciales que contribuiran, o no, a la mejora de las funciones ejecutivas
(Tomporowski y Pesce, 2019). Para ello, no solo se deberan incluir durante las clases
actividades que sean divertidas y cognitivamente atractivas, sino también actividades que
conlleven confianza en uno mismo, pertenencia social y que entrenen diferentes funciones
ejecutivas (Diamond, 2015). También deberan ser programas que impliquen variabilidad
en la préctica (i.e., hacer actividades novedosas) al mismo tiempo que mantienen el inte-

rés y disfrute del alumnado (Pesce et al., 2019; Sylvester et al., 2018).

Por consiguiente, durante la adolescencia no solo es trascendental el desarrollo
cognitivo, sino que también hay que tener en cuenta el plano social. De ahi la importancia
de estudiar el desarrollo de las conductas prosociales en estudiantes de Educacion Secun-

daria.
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3.4. CONDUCTAS PROSOCIALES EN LA ADOLESCENCIA
3.4.1. Conceptualizacion

Los humanos somos seres sociales y en nuestra naturaleza esta la creacion de re-
laciones con los demads. De hecho, nuestra supervivencia y bienestar dependen fundamen-
talmente de las interacciones sociales y de la capacidad de crear vinculos estables (Redo-
lar, 2014). Las interacciones sociales impactan de manera distinta en cada individuo, de-
pendiendo de como asimila esos contenidos y patrones de comportamiento, de acuerdo a
su trayectoria diferencial tanto a nivel personal e interpersonal-grupal como sociocultural

(Sanchez-Hurtado, 2001).

El fomento de la competencia social presta atencion a dos tipos de componentes
(Moraleda, 1995): 1) el comportamiento positivo, en el que se enmarcan tanto los aspec-
tos internos (e.g., pensamientos y sentimientos que predisponen a la interaccion con los
demads) como las acciones manifiestas que posibilitan las relaciones, y 2) el aprendizaje
de estrategias o habilidades de interaccion social apropiadas segln las distintas situacio-
nes. Unido a esto, Moraleda et al. (2004) proponen un modelo tedrico de competencia
social en adolescentes integrado por variables actitudinales y cognitivas. En dicho modelo
se distinguen tres factores: 1) el prosocial o facilitador de relaciones, 2) el antisocial o
destructor de relaciones, y 3) el asocial o inhibidor de relaciones. La presente investiga-

cion se centrard en el primero de ellos.

Las conductas prosociales consisten en comportamientos dirigidos hacia el otro,
que se realizan voluntariamente con intencion de ayudar (Batson, 1998; Van der Ploeg,
2011). Estas conductas, las conductas prosociales, a menudo se consideran como la base
de las relaciones humanas, un aspecto primordial de la vida cotidiana y, en consecuencia,
un hecho social (Sanchez-Queija et al., 2006; Staub, 1979). Son, por tanto, un referente
en el desarrollo individual y el funcionamiento social (Knafo y Plomin, 2006). De ahi
nace la necesidad de insistir en que los discentes tengan a su alcance herramientas y si-
tuaciones idoneas para desarrollar este tipo de conductas favorables para su desarrollo
social, cognitivo y motriz. Por ejemplo, esto les brinda una mayor facilidad para la adqui-
sicion de estilos de vida saludables (Rodrigo et al., 2006). Por otro lado, el factor antiso-
cial (i.e., conductas antisociales) remite a distintas acciones como peleas, mentiras y otras
conductas, independientemente de su gravedad y frecuencia; es decir, una conducta anti-

social hace referencia a la variedad de actos que violan las normas sociales y los derechos
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de los demas. Los problemas de conducta hacen referencia a la agresividad, impulsividad,
ira, déficit de habilidades sociales, baja empatia, timidez, sumision y, en general, aquellos
problemas que interfieren en el desarrollo del adolescente y en el medio en que se desen-
vuelve: familia, clase, grupo de amigos, sociedad, cultura, etc. (Jiménez-Ayala, 2013;
Streit et al., 2020). Por lo tanto, los comportamientos prosociales son un constructo mul-
tidimensional ya que estan influenciados por mecanismos psicolédgicos, el contexto social
y el educativo, las familias, el desarrollo cognitivo, etc. (Carlo y Randall, 2002; Padilla-

Walker y Carlo, 2014; Penner et al., 2005)

La adolescencia es una etapa de transicion en la que el alumnado experimenta
profundos cambios no solo fisica, cognitiva y emocionalmente, sino también en términos
de expectativas sociales (Steinberg y Morris, 2001). Dichas conductas sociales permitirdn
a la persona desarrollarse en un contexto individual o interpersonal expresando sentimien-
tos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de un modo adecuado a la situacion, facili-
tando asi su ajuste al entorno (Contini et al., 2011). El problema rige en que, tradicional-
mente, lo que mas ha preocupado en las investigaciones en muestras de jovenes ha sido
el estudio de la conducta agresiva y antisocial, ya que la adolescencia es el periodo en el
que comienzan y/o incrementan sustancialmente los problemas externalizantes (i.e., anti-
sociabilidad, agresividad, maltrato, violencia, etc.) e internalizantes (i.e., timidez y ansie-
dad social). Sin embargo, es el estudio de las conductas prosociales durante la adolescen-
cia el que permitird mejorar el proceso de socializacion y la interaccion social, ya que es
durante este periodo cuando los individuos desarrollan una red de relaciones cada vez
mas complejas con sus compaiieros (Lamblin et al., 2017). A pesar de la importancia de
la prosociabilidad, son escasos los estudios que hacen referencia a este aspecto y a la
prevalencia del comportamiento social en este momento evolutivo de la adolescencia
(Carlo et al., 2003); periodo vital que en Espafia corresponde con la etapa educativa de la
ESO. De ahi, el interés de este estudio en abordar esta tematica. De modo que, es impor-
tante conocer la percepcion que los estudiantes tienen sobre el desarrollo de determinadas
conductas adaptativas como la tolerancia, el respeto y la cooperacion, ya que esto puede
dilucidar informacion muy enriquecedora para explicar los comportamientos prosociales

y antisociales originados en el contexto educativo (Sanchez-Oliva et al., 2013).

Mencionar que, dentro de la evidencia sobre el desarrollo prosocial, los investiga-

dores han tenido en cuenta cada vez mas los rasgos sociocognitivos y los rasgos socio-
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emocionales como mecanismos que pueden fomentar las conductas prosociales en ado-
lescentes (Eisenberg et al., 2006). Por ello, en nuestra investigacion se realizan analisis
para poder estudiar la relacion o no de las funciones ejecutivas con las conductas proso-

ciales.

Asi pues, las conductas prosociales se entienden como conductas voluntarias e
intencionales con efectos positivos en terceras personas (e.g., ayudar, compartir, mostrar
consideracion e interés, etc.) (Gonzalez-Portal, 1992; Grusec y Sherman, 2011). De ahi
surge la necesidad de investigar las conductas prosociales y su asociacion con las prefe-
rencias participativas de aprendizaje del alumnado. En la literatura cientifica no existe un
consenso de qué conductas se incluyen cuando se habla de conductas prosociales, pero si
que se manifiesta la necesidad de delimitar claramente las variables especificas que se
incluyen en cada investigacion. La empatia, el respeto, las relaciones sociales y el lide-
razgo son consideradas como conductas prosociales fundamentales que aportan informa-
cion ttil sobre los adolescentes (Martorell et al., 2011). Estas cuatro conductas prosocia-
les permiten hacer una valoracioén sobre la direccion en la que se esta produciendo su
desarrollo, detectando de forma temprana carencias de interaccién con los demas, asi
como puntos fuertes de sus conductas prosociales, cuestiones en las que se podran basar
posibles intervenciones. A continuacion, se definiran detalladamente cada una de las con-
ductas prosociales que hemos incluido en nuestro estudio: empatia, respeto, relaciones

sociales y liderazgo.
3.4.2. Empatia

La empatia es una competencia personal que contribuye en gran medida al inicio
y mantenimiento de relaciones interpersonales deseables, siendo la baja empatia un pre-
dictor de que una persona es antisocial y la alta empatia un predictor de una persona mas
prosocial (Zych et al., 2020). A menudo, las actitudes y emociones que desencadenan el
comportarse con empatia hace que un individuo desempefie mas comportamientos proso-
ciales orientados a otros comportamientos positivos (Eisenberg et al., 2006). Se espera
que el proceso de empatizar con otro aumentara la probabilidad de que el individuo en-
tienda los sentimientos de la otra persona y responda de manera sensible. Si las personas
experimentan una preocupacion empatica, es probable que estén motivados para compor-

tarse de manera social.
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Segun Mestre et al. (2002) la empatia es el principal indicativo de la prosociabili-
dad, tanto en sus componentes emocionales (e.g., la preocupacion por el otro) como en
sus componentes cognitivos (e.g., la comprension del otro) y, por consiguiente, inhibidora
de la conducta agresiva. Segun este modelo bidimensional de la empatia, tanto la capaci-
dad de preocupacion por los demas, lo que piensan y lo que sienten (i.e., empatia emo-
cional) como la habilidad para compartir los estados internos de otra persona (i.e., empatia
afectiva) constituyen dos dimensiones especificas de la empatia convirtiéndola en una
variable compleja de la cognicion social (Dziobek et al., 2011; Goémez y Duran, 2020;
Mariano et al., 2017). Asi pues, la empatia, en términos generales, es un comportamiento
que refleja una tendencia a experimentar los estados afectivos de los demas y, por lo tanto,
se cree que es la base afectiva de las formas altruistas de la conducta prosocial. Muchos
programas de aprendizaje social y emocional sefialan la mejora de la empatia como una
manera de incrementar el comportamiento deseable y la cohesion social (Durlak et al.,

2011).
3.4.3. Respeto

El respeto constituye, junto con la colaboracion, la responsabilidad y el liderazgo,
uno de los cuatro factores positivos de la socializacion (Lacunza et al., 2013). El término,
“respeto”, no solo hace alusion a: miramiento, consideracion y deferencia, como lo define
la Real Academia Espafiola. Seglin Clifford y Feezell (2010, p.18) el respeto es “una
actitud de evaluacion positiva, un reconocimiento de algo, una realidad que merece com-
prension y atencion. Respetar es valorarlo y tratarlo como digno por derecho propio”. El
respeto puede tener efectos positivos sobre el desarrollo socio-emocional de las personas,
lo que apoya la implementacion de programas de intervencion como estrategias para pre-
venir comportamientos antisociales (Ortega et al., 2019). Para ello, como indican Nava-
rro-Dominguez et al. (2020) en su revision sistematica sobre el respeto, es imprescindible
que dichos programas sean intervenciones planificadas y deliberadas a través de las cuales
se trabaje y mejore el respeto. En este sentido, las clases de Educacion Fisica (i.e., practica
de actividad fisica y deporte) son un entorno apropiado e idoneo para el desarrollo del
respeto (Courel-Ibafiez et al., 2019; Gonzalez et al., 2010), dado que ademas de fomentar
el respeto por uno mismo, los iguales, adultos implicados y, normas de los juegos y acti-
vidades que se llevan a cabo, se hace hincapié en el respeto por el material deportivo con
el que se trabaja y las instalaciones deportivas en las que se desarrollan las clases (Va-

liente et al., 2011). El respeto también puede desarrollarse como un valor personal basado
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en la propia imagen social y como un valor social en el que predomina el respeto a los
demas (Andersson, 2019; Calderén-Tena et al., 2011). Para ello es necesario que el clima
del grupo de clase se base en la cooperacion, las interacciones de apoyo entre los compa-

fieros y la autonomia (Lickona, 1992).

En conclusion, el respeto es una conducta prosocial que va inherente a la respon-
sabilidad y el esfuerzo, asi como la responsabilidad social (Llopis-Goig et al., 2011), lo
que desencadenara capacidad de tolerancia de la conducta de otras personas en contextos
deportivos (Ruiz et al., 2015), como lo son las clases de Educacion Fisica. Mencionar
que, las perspectivas de analisis del respeto son numerosas: compafieros, adversarios, re-
glas, material, arbitros, profesores, etc. (Navarro-Dominguez et al., 2020). Por ello es
necesario focalizar cada investigacion en una linea. En nuestro estudio se tratara el respeto
por los demas y sus opiniones, el reconocimiento de los errores y el saber como compor-

tarse en situaciones que se pueden dar en el entorno escolar.
3.4.4. Relaciones sociales

Las relaciones sociales conforman aquella conducta prosocial que se refiere al
trato, contacto y comunicacion que se establece con otras personas en diferentes contextos
(Macias, 2014). Las actitudes y conductas que se emplean en las relaciones con otras
personas ayudan a configurar una forma concreta de interacciones que condicionaran el

proceso de relacion con la otra persona (Barcelo, 2008).

La adolescencia es un periodo critico para el desarrollo de relaciones sociales,
dado que durante esta etapa se da mucha importancia a una amplia gama de relaciones
sociales (e.g., con la familia, con los amigos, en la escuela, etc.) y con ello se va formando
la identidad social (Filia et al., 2021; Sawyer et al., 2018). Tanto la familia como los
amigos siguen ocupando un lugar preferente como contexto socializador (Filia et al.,
2021; Gonzalez et al., 2010). Estos vinculos pueden influir de forma positiva en la apari-
cion de conductas prosociales (Wentzel et al., 2004). Cabe decir que las relaciones socia-
les estan presentes durante todas las actividades educativas dado que es en el centro edu-

cativo donde el alumnado debe interactuar con sus compafieros (Bisquerra, 2003).
3.4.5. Liderazgo

El liderazgo prosocial es la tendencia a dar ideas en el grupo, a aunar a sus miem-

bros en torno a unos objetivos comunes, a tomar la iniciativa y a planificar las actividades
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con espiritu de servicio (Moraleda et al., 2004). Es una conducta prosocial que sirve como

facilitadora en el proceso de socializacion.

El desarrollo de la habilidad de liderazgo es una de las razones para que los estu-
diantes sean capaces de cooperar y, mostrar empatia y respeto por sus compaiieros de
equipo (Darnis y Lafont, 2013; Dyson, 2001; Dyson y Strachan, 2000). Se evidencia a
través de la capacidad del alumnado para guiar a sus equipos a través de un proceso de
aprendizaje, para asumir la responsabilidad de sus propios progresos y también del de
otros individuos, mejorar habilidades de comunicacién y, en particular, la capacidad de
escuchar y hablar con claridad (Casey, 2004; Dyson, 2002; Dyson y Strachan, 2000;
O'Leary y Griggs, 2010). En la misma linea, Steffens y Haslam (2017) afirman que los
lideres son efectivos cuando son capaces de motivar y movilizar al resto de seguidores
hacia metas comunes. Para ello, es necesario que los seguidores vean en ellos la capacidad
de representar y crear sentido de identidad compartida para los miembros que integran el

grupo (Slater et al., 2014).

El liderazgo al adolescente le dard mas oportunidades para disfrutar de las inter-
acciones grupales, las cuales, a su vez, mejoraran las habilidades interpersonales e impe-
dirdn la aparicion de diferentes problemas en las relaciones sociales (Inglés et al., 2005).
Cuando los lideres son percibidos como tal, las relaciones que se crean son mas fuertes y
los integrantes del grupo no solo se comportan de manera mas prosocial con el resto de
los compaiieros de su equipo, sino que también desarrollan comportamientos mas proso-
ciales cuando estan juntos en situaciones sociales (McLaren et al., 2021). Es necesario
hacer alusion a la importancia que cobra la figura del lider en contextos “problematicos”,
es decir, en situaciones de exclusion social y desigualdad en las que no hay una cohesion
de grupo sino estudiantes en riesgo. Son en estos entornos y situaciones en los que el lider
pretenderd promover la integracion de todos los componentes del grupo y movilizar a
través de sus roles multidimensionales la inclusién educativa (Litz et al., 2020). Sin em-
bargo, si hablamos de un lider negativo seré €l quien guie al resto de compafieros hacia

conductas antisociales, generando asi agresiones y bullying, entre otros.
3.4.6. Conductas prosociales y su vinculacion a la Educacion Fisica

Un estudio reciente ha confirmado lo que se venia diciendo hace décadas: la in-

fluencia positiva de las clases de Educacion Fisica en el desarrollo no solo fisico sino
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también psicoldgico y emocional del alumnado (Trigueros et al., 2019). Més concreta-
mente, las clases de Educacion Fisica permiten desarrollar habilidades personales y so-
ciales de los discentes, en definitiva, habilidades prosociales (Parker y Stiehl, 2005) como
el respeto, la empatia y la cooperacion, entre otras. Es necesario recordar que la conducta
prosocial se entiende como: “conjunto de conductas voluntarias con el objetivo de esta-
blecer relaciones positivas, socialmente responsables, empaticas y cooperativas con el fin
de beneficiar a otras personas” (Donald et al., 2019). En otras palabras, acciones sociales

positivas que favorecen a otras personas o grupos (Marti-Vilar et al., 2019).

La literatura cientifica sostiene que la accidon prosocial a través de la practica de
actividad fisica en la escuela beneficia a los discentes, de modo que es importante saber
qué valoracion hace el alumnado de dichos comportamientos (Brown y Brown, 2015;
Howle et al., 2015). Por ejemplo, Beni et al. (2017) observaron que las interacciones so-
ciales son importantes para crear experiencias significativas y positivas en Educacion Fi-
sica. Este hecho puede ser consecuencia del desarrollo de habilidades para la vida durante
las clases de Educacion Fisica, entendidas como habilidades sociales que incluyen aspec-
tos conductuales (e.g., comunicarse y relacionarse con los compaifieros) y cognitivos (e.g.,
tomar decisiones); tanto interpersonales (e.g., ser empatico) como intrapersonales (e.g.,

crearse metas) (Cronin et al., 2019; Danish et al., 2004).

Asi pues, el contexto de la Educacion Fisica parece ser un entorno importante para
el desarrollo y aprendizaje de tales habilidades sociales (Bailey et al., 2009), como lo son
las conductas prosociales anteriormente definidas (i.e., empatia, respeto, relaciones so-
ciales y liderazgo). Lo aprendido en este contexto de Educacion Fisica puede ser facil-
mente trasferido a otros dominios de la vida (e.g., resolver problemas, comunicarse, tra-
bajar en equipo, etc.) (Goudas y Giannoudis, 2008). Por ello es necesario ver las diferen-
tes opciones de desarrollo e investigar sobre qué metodologias pueden favorecer mas las

conductas prosociales.
3.5.  MODELOS PEDAGOGICOS Y APRENDIZAJE COOPERATIVO
3.5.1. Modelos pedagdgicos en Educacion Fisica

Un modelo pedagogico se entiende como el conjunto de teorias del aprendizaje,
objetivos de aprendizaje, el contexto, el contenido, la gestion del aula, las teorias de en-
seflanza, el control del proceso y la evaluacion del aprendizaje del discente (Metzler,

2017). Los modelos no sustituyen a los estilos de ensefianza, sino que incorporan en sus
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estructuras la tendencia actual de centrarse en un planteamiento variado, teniendo como
eje central al alumnado (Fernandez-Rio et al., 2016). Existe una gran diversidad de mo-
delos pedagogicos, si bien es necesario recordar que no existe un modelo unico y total-
mente valido para la presentacion de un contenido. La diversidad de modelos pedagogicos
en Educacion Fisica depende de 1a metodologia, los recursos didacticos y, los procesos y

procedimientos que se emplean para ensefiar, entre otros.

En la actualidad se diferencian tres grupos de modelos pedagogicos (Tabla 1). El
primero de ellos, denominado modelos pedagogicos consolidados incluye: aprendizaje
cooperativo, educacion deportiva, juegos tacticos y modelo de responsabilidad personal
y social (Casey y Kirk, 2021). En segundo lugar, se encuentran los modelos pedagogicos
emergentes: educacion aventura, estilo actitudinal, modelo ludotécnico, modelo de auto-
construccion, Educacion Fisica basada en la salud, aprendizaje-servicio, modelo de préc-
tica y modelo pedagdgico deportivo activista (Ferndndez-Rio et al., 2016). Se espera que
en un futuro se incluyan mas modelos pedagogicos a este grupo, consecuencia de la cons-
tante evolucion en la que se encuentra este campo de conocimiento. Finalmente, se halla
la hibridaciéon de modelos pedagogicos (Gonzalez-Villora et al., 2021), entendida como
la unién de varios modelos independientemente de los grupos anteriores (i.e., consolida-

dos o emergentes) a los que pertenezcan.

Tabla 1.
Clasificacion de los modelos pedagogicos (Pérez-Pueyo et al., 2021)

MODELOS CONSOLIDADOS MODELOS EMERGENTES

Educacién aventura
Estilo actitudinal
Modelo ludotécnico
Modelo de autoconstruccion
Educacion Fisica basada en la salud

Aprendizaje-servicio

Modelo de practica

Modelo pedagdgico deportivo activista

MODELOS HIBRIDOS

Aprendizaje cooperativo
Educacion deportiva

Juegos tacticos

Ensefiando responsabilidad social y personal

La presente investigacion se centra en uno de los modelos pedagogicos consoli-
dados: el aprendizaje cooperativo. El aprendizaje cooperativo es un modelo ya contras-
tado en el &mbito de la Educacion Fisica (Ferndndez-Rio, 2017; Ferndndez-Rio y Menén-
dez-Giménez, 2016; Velazquez, 2015), en el que se trabaja la comunicacion, la cohesion

y la confianza entre los discentes. A través de su utilizacion, los estudiantes aprenden a
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cooperar, compartir, aceptarse y aceptar al otro, estimulando la conducta prosocial y aser-

tiva (Garaigordobil, 2008).
3.5.2. Contextualizacion y conceptualizacion del aprendizaje cooperativo

Hoy en dia ya no se plantea una educacién orientada a generar conocimientos
basicos, dado que lo que se busca es que el alumnado desarrolle una serie de competencias
clave que favorezcan su aprendizaje permanente; no solo durante la etapa escolar sino
también a lo largo de toda su vida, elementos trascendentales para que los discentes se
conviertan en personas que pueden adaptarse a los diferentes contextos y situaciones con
las que se pueden encontrar. Esto supone abandonar enfoques y métodos de ensefianza
que se centran en el profesorado y el aprendizaje memoristico, para centrarse en promover
enfoques centrados en los estudiantes, como el aprendizaje cooperativo (Veldzquez,
2013), metodologias orientadas al desarrollo conjunto de competencias que den la opor-
tunidad a todos los discentes de una preparacion para la vida y un desarrollo propio inte-
gral. Asi pues, el aprendizaje cooperativo, se puede definir como: “Modelo pedagogico
en el que los estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes a través de un plantea-
miento de enseflanza-aprendizaje que facilita y potencia la interaccion e interdependencia
positiva y en el que el docente y estudiantes actlian como co-aprendices” (Ferndndez-Rio
et al., 2014, p. 6); un modelo pedagdgico centrado en el alumnado, en el que estos deben

interactuar para aprender (Johnson et al., 2013).

El aprendizaje cooperativo es un concepto genérico para hacer alusion a numero-
sas técnicas de organizar y conducir la instruccion en el aula, caracterizado por el trabajo
conjunto para alcanzar objetivos comunes de aprendizaje (Slavin, 1990; Johnson y John-
son, 1994). Mas concretamente, el aprendizaje cooperativo es un modelo pedagdgico ba-
sado en grupos de trabajo pequenios y heterogéneos en los que los discentes aprenden con,
por y para otros estudiantes, compartiendo esfuerzos y recursos para maximizar el apren-

dizaje propio y de sus compaieros (Metzler, 2017).

El aprendizaje cooperativo, a pesar de parecer una metodologia reciente y actual
de principios del siglo XX, tiene antecedentes muy alejados de nuestros dias. Desde el
origen del ser humano, la sociedad se ha visto forzada a trabajar colectivamente para
realizar tareas desarrolladas por individuos o en pequefios grupos para lograr un fin ul-

timo, sobrevivir (Fernandez-Argiielles y Gonzalez Gonzalez-Mesa, 2018). Ya entre los
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siglos XVI y XVIII se hacia mencion del beneficio del aprendizaje entre iguales de me-
todologias basadas en la ensefianza mutua (Bell, 1812; Lancaster, 1820). Por las aporta-
ciones de Lancaster se llegaron a crear escuelas lancasterianas cuyo método consistia en
que los discentes mas aventajados, “monitores”, ensefiaban a sus compaiieros bajo la su-
pervision del docente, lo que permitia que se pudiera atender con mayor individualizacion
a los estudiantes. Mas adelante el profesor Parker (1894), conocido como el padre de la
escuela progresiva (Dewey, 1951), sostuvo que el factor social era el factor mas impor-
tante de la escuela por encima del aprendizaje del alumnado, potenciando de este modo
los métodos centrados en la cooperacion entre iguales. Por medio de estas teorias, su
alumno Dewey propuso la aplicacion en los centros escolares de metodologias activas
que llevaron consigo la ayuda reciproca y la cooperacion de los discentes. Afirmaba en
sentido retorico que la competitividad era casi la inica medida del éxito, defendiendo con
ello que el trabajo activo y la ayuda a los demads, entre otros, era lo esencial en una leccion
(Dewey, 1915). Dewey fue considerado como uno de los primeros promotores en cuanto
a la implantacion sistematica y completa de la cooperacion en el aula (Fernandez-Argiie-

lles y Gonzélez Gonzélez-Mesa, 2018).

Numerosos autores (Johnson y Johnson, 1999; Ovejero, 1990; Padron, 1997) sos-
tienen que se diferencian tres corrientes o escuelas a lo largo de la historia relacionadas
con el campo de la psicologia social, que parece ser que es donde se encuentran las raices
del aprendizaje cooperativo. La primera de ellas es la Escuela de Ginebra, cuyo repre-
sentante fue Piaget (1896-1980). Sus ideas tratan sobre un “equilibrio-desequilibrio-re-
equilibrio” para relacionar los procesos de trabajo grupal y la eficacia en el aprendizaje
(Piaget, 1978). En esta corriente se parte del trabajo individual, a través del cual se pre-
tende llegar a explicar el trabajo cooperativo. La segunda escuela es la Escuela Soviética
cuyo maximo exponente fue Vygotski (1896-1934). Este afirma que todas las funciones
en el desarrollo cultural del nifio aparecen en dos ocasiones; primero a nivel social, entre
personas y después, a nivel individual con el yo interior (Vygotski et al., 1996). Final-
mente, la tercera escuela es la Escuela Norteamericana, caracterizada por el concepto de
interdependencia (Velazquez, 2013), que también es una caracteristica esencial del apren-
dizaje cooperativo. Esta escuela serd explicada mas detalladamente en epigrafes posterio-

res. Asi fue como a lo largo del siglo XX surgi6 en Estados Unidos un modelo pedagogico
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alternativo al individualismo, la competicion exacerbada y la memorizacion: el aprendi-
zaje cooperativo (Sagredo, 2006). Entre los autores e investigadores mas destacados se

encuentran los hermanos Johnson, Slavin y Kagan.

El aprendizaje cooperativo se refiere al trabajo que los estudiantes realizan en
equipos, en una tarea o proyecto bajo condiciones en las que satisfacen ciertos criterios,
incluyendo que los miembros del equipo sean responsables individualmente en la tarea o
proyecto propuesto (Felder y Brent, 2007). Cuando se aplica esta metodologia se diferen-
cian tres tipos de grupos (Johnson et al., 1999): 1) grupos informales, empleados durante
maximo una hora de clase para promover un clima adecuado en el aula, hacer hincapié
en un contenido y motivar al alumnado, entre otros; 2) grupos formales, son aquellos en
los que el aprendizaje cooperativo se implementa durante unas horas o semanas de clase
con el fin de trabajar juntos para lograr objetivos comunes, asegurandose cada uno de
ellos que todos los integrantes del grupo completan la tarea; y 3) grupos de base coope-
rativos son aquellos que se mantienen durante un largo periodo de tiempo, al menos un
afio escolar; son grupos heterogéneos cuyo principal objetivo es que los integrantes del

grupo se ayuden entre si y aprendan unos de otros apoyandose y ayudandose.

En un grupo de aprendizaje cooperativo a los discentes se les da la consigna de
que deben trabajar juntos, sabiendo que su rendimiento depende de todos los integrantes
del grupo (Johnson et al., 1999). Estos autores exponen que las caracteristicas de estos
grupos son: 1) el objetivo grupal de maximizar el aprendizaje de todos los integrantes del
grupo hace que haya mayor motivacion y esfuerzo para conseguir resultados que superan
la capacidad individual de cada uno de ellos, es decir, cada uno de los estudiantes que
forman el grupo son conscientes de que son una “pifia” y que si uno de ellos fracasa,
entonces todos fracasan; 2) cada discente del grupo asume su responsabilidad e intenta
hacer responsables a los demas para que cumplan su cometido; 3) todos trabajan de ma-
nera conjunta, como un colectivo, promoviendo el buen rendimiento no solo propio sino
también el de los demas, ayudando, compartiendo, explicandose, etc. reciprocamente; 4)
tras haberles ensefiado modos de relacion interpersonal, se espera que los empleen para
coordinarse y alcanzar las metas propuestas, haciendo hincapié en el trabajo en equipo y
en que todos y cada uno de los integrantes del grupo deben asumir la responsabilidad
durante el proceso hasta llegar al objetivo final; y 5) cada grupo hace un analisis de la
eficacia con la que estan consiguiendo sus objetivos y en qué medida los integrantes estan

trabajando juntos para mejorar su aprendizaje y su trabajo en equipo. Por lo tanto, los
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grupos del aprendizaje cooperativo son mas que la suma de sus partes, ya que en ellos
todos los discentes tienen mejor desempefio que si hubieran trabajado de manera indivi-

dual.

En resumen, tal y como se ha expuesto a lo largo de todo el epigrafe, los beneficios
del aprendizaje cooperativo son innumerables y estan bien respaldados tanto en la teoria
como en la practica (Bores-Garcia et al., 2021; Casey y Goodyear, 2015; Fernandez-Es-
pinola, 2020). Sin embargo, no es un modelo pedagdgico exento de problemas. La mayo-
ria de las dificultades tienen que ver con la resistencia individual del alumnado y los
equipos disfuncionales (Felder y Brent, 2007). Por ese motivo se han desarrollado multi-
tud de técnicas que minimizan los problemas que se pueden encontrar durante la implan-
tacion del aprendizaje cooperativo. La mayoria de estas soluciones implican abordar uno
o mas de los cinco criterios o elementos para el aprendizaje cooperativo y saber qué mé-

todo de aprendizaje cooperativo es el idoneo para cada contexto y situacion.
3.5.3. Elementos del aprendizaje cooperativo

Segun Johnson y Johnson (1999) el aprendizaje cooperativo es una metodologia
basada en el trabajo en grupos que generalmente suelen ser heterogéneos, en los que el
alumnado trabaja conjuntamente para mejorar su propio aprendizaje y el de los demas
miembros del grupo. En la misma linea, Velazquez (2013) sefiala que el aprendizaje
cooperativo es trabajo realizado obligatoriamente en grupo. Sin embargo, no basta inica-
mente con estas caracteristicas; para poder hablar de aprendizaje cooperativo deben estar
presentes una serie de componentes. Para saber en qué momento el trabajo en equipo es
realmente aprendizaje cooperativo la literatura cientifica plantea cinco enfoques princi-
pales: 1) conceptual (Johnson y Johnson, 1999), centrado en el desarrollo de programas
tedrico-practicos y en los principios generales de accion para ayudar en la implementa-
cion del modelo; 2) curricular (Slavin, 1977), orientado al desarrollo de materiales apli-
cables y especificos para las diferentes materias curriculares con el fin de trabajar los
principales contenidos; 3) estructural (Kagan, 1990), focalizado en la organizacion de la
estructura del contexto de ensefianza-aprendizaje, con el objetivo de promover la interac-
cion entre los estudiantes; 4) instruccion compleja (Cohen, 1994), centrado en el desarro-
llo del aprendizaje intercultural a través de grupos heterogéneos con el fin de lograr la
participacion Optima de todos; y 5) enfoque integrador, en este se basa la presente inves-

tigacion y, por tanto, se expone mas ampliamente a continuacion. Estos enfoques no son
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excluyentes, sino que se complementan unos a otros (Fernandez-Rio, Cecchini et al.,

2017).

El quinto enfoque, el enfoque integrador, esta compuesto por cinco elementos que
se identifican como imprescindibles (Johnson et al., 1994). Estos seran definidos y expli-
cados a continuacion segun los autores referenciados en lineas anteriores. En primer lu-
gar, se encuentra el principal elemento del aprendizaje cooperativo: la interdependencia
positiva. Consiste en promover que los componentes de un grupo tengan que trabajar
juntos para alcanzar la meta propuesta, es decir, el alumnado aprende que solo pueden
tener éxito si los compafieros del grupo también lo tienen (Rivera-Pérez et al., 2021). Para
ello, el docente debe proponer una tarea clara y un objetivo grupal en el que el alumnado
sepa que son un todo y que se hundirdn o saldran a flote juntos; es decir, los objetivos
individuales y el producto comun son dependientes entre si. Este componente crea un
compromiso no solo con el €xito propio sino también con el de otras personas, lo que es
la base del aprendizaje cooperativo (Johnson y Johnson, 1999; Johnson et al., 1999). Lara
(2001) sintetiza esta idea aludiendo al lema de la Revoluciéon Americana: “Juntos, nos
mantenemos en pie; divididos, nos derrumbamos”; es decir, la interdependencia positiva
es aquella en la que cada uno posee una responsabilidad consigo, pero también con el

grupo social (Fernandez-Argiielles y Gonzalez Gonzalez-Mesa, 2018).

A este elemento le sigue la responsabilidad individual, aquella en la que el grupo
asume unos objetivos y cada miembro es responsable de cumplir con la parte que le co-
rresponda. Este elemento esta presente cuando se evalua el desempefio de cada uno de los
integrantes del grupo y estos son conscientes de quién necesita mas ayuda y/o respaldo
para efectuar la tarea; consiguiendo en ultima instancia el fortalecimiento de cada uno de
los miembros individualmente para que luego pueden desempefiarse mejor como indivi-
duos (Johnson et al., 1999). Los discentes deben contribuir a la meta grupal dado que su
contribucion individual es necesaria para el éxito grupal (Rivera-Pérez et al., 2021). El
hecho de que el éxito dependa de todos los componentes del equipo enfoca la actividad
del alumnado en la tutoria mutua y en asegurarse de que todos en el equipo estén listos
para un cuestionario o evaluacion que los estudiantes realizaran sin la ayuda de sus com-

pafieros de equipo (Slavin, 1996).

El tercer factor, es la interaccion estimuladora o promotora, principalmente cara
a cara, lo que supone que los integrantes del grupo deben estar en contacto directo unos

con otros durante la sesion y las diferentes tareas, teniendo contacto fisico en situaciones
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en las que sea necesario. A pesar de que el trabajo en grupo se puede dividir y hacer
individualmente, algunas tareas deberan hacerse de manera interactiva, a través de retro-
alimentacion y dialogo, ademas de ensefiarse y animarse mutuamente (Johnson y John-
son, 1999). Estos grupos de aprendizaje son al mismo tiempo un sistema de apoyo escolar

y un sistema de respaldo personal.

El cuarto componente es el procesamiento grupal. Hace referencia a la necesidad
de que en el grupo se establezcan mecanismos democraticos de debate para tomar deci-
siones consensuadas entre todos sus miembros (Johnson y Johnson, 1999). Para que los
discentes sean conscientes de mejorar la eficacia del grupo deben ser capaces de analizar
cuidadosamente como estan trabajando juntos y como pueden progresar (Johnson et al.,
1999). El alumnado reflexiona y discute durante y después de las diferentes tareas para
evaluar su funcionamiento (Rivera-Pérez et al., 2021). Ademads, para conseguir que el
estudiante se comprometa con las tareas y persigan la meta propuesta, se aboga por la
evaluacion grupal en vez de la individual, fomentando asi el trabajo en grupo y la coope-
racion, frente a la competicion. Por ello, no es suficiente exponer a los discentes a que
trabajen juntos, sino que deben tener una razon para tomarse en serio los logros de los

demas (Slavin, 1996).

Finalmente, como resultado del procesamiento grupal, se desencadenan las habi-
lidades sociales, necesarias para gestionar adecuadamente los conflictos, respetar a los
compaiieros, compartir el liderazgo, ayudarse, etc. (Johnson et al., 1999). Como sostienen
dichos autores, es conveniente que los miembros del grupo sean capaces de tomar deci-
siones, crear un clima de confianza, comunicarse y manejar conflictos que puedan surgir
en el grupo de aprendizaje cooperativo. En este sentido, esta metodologia hace especial
hincapi¢ en saber ponerse en la piel de diferentes roles y papeles de grupo, es decir, deben
escucharse, compartir ideas, dar y recibir feedback, animarse unos a otros, etc. (Rivera-

Pérez et al., 2021).

Como senalan Pérez-Pueyo et al. (2021) otros dos elementos son considerados
como fundamentales, estos originan que las relaciones que se dan dentro de un equipo
sean realmente cooperativas, produciéndose un contexto de corregulacion (Salonen et al.,
2005). Estos dos elementos fundamentales son (Fernandez-Rio, 2018; Kagan, 2003; Pu-
jolas, 2008): participacion equitativa, todos los integrantes de un grupo tienen el mismo
derecho a participar en similar medida en las tareas propuestas, habiendo una participa-

cion activa durante el proceso (acordando porcentajes de participacion previamente); €
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igualdad de oportunidades de éxito, es decir, para aprender hay que tener éxito en lo que
se realiza, asi pues las actividades planteadas deben ser abiertas, teniendo muchas solu-
ciones posibles para que cada estudiante en funcion de las caracteristicas de las tareas

pueda lograr algunas y ayudar en otros logros colectivos.

Hace falta hacer alusion a que el aprendizaje cooperativo es intrinsecamente mas
complejo que el competitivo o el individualista, porque requiere que los discentes apren-
dan tanto las materias escolares (i.e., ejecucion de tareas) como las practicas interperso-
nales y grupales necesarias para funcionar como parte de un grupo (i.e., trabajo de equipo)
(Johnson y Johnson, 1994). Slavin (1996) afirma que, dentro de los componentes expli-
cados con anterioridad, hay tres que son esenciales para que el aprendizaje cooperativo
sea exitoso. Por un lado, la interdependencia positiva y la responsabilidad individual, en
la medida en que hacen que el alumnado se sienta parte de un proyecto comun del que
todos son imprescindibles a nivel individual y, por otro lado, las habilidades sociales,

evitando la presencia de posibles aspectos negativos como malas conductas disruptivas.
3.5.4. Métodos o técnicas del aprendizaje cooperativo

El método cooperativo que se emplea tiene un impacto considerable en la eficacia
del aprendizaje cooperativo (Slavin et al., 2001). El método se define como “un conjunto
de momentos y técnicas, logicamente coordinados, para dirigir el aprendizaje del alumno
hacia determinados objetivos [...] media entre el profesor, el alumno y lo que se quiere
ensenar” (Sicilia y Delgado, 2002, p. 24). De ahi surge la necesidad de explicar algunas

de las técnicas que existen para desarrollar este modelo pedagogico.

Uno de los primeros métodos de Aprendizaje Cooperativo surgié a mediados de
los afios 60 fue el método aprendiendo juntos (Learning Together). Los precursores fue-
ron Johnson y Johnson (Johnson y Johnson, 1999). Es un método de trabajo en el que los
discentes deben generar un producto grupal. Los grupos deben ser heterogéneos, de 4-5
estudiantes. Estos trabajan en una sola hoja de tareas, lo que hace que se produzca el
reconocimiento del trabajo de los componentes del grupo. Se hace hincapié en las activi-
dades de formacion de los equipos previas al trabajo en grupo, para comprobar que el

grupo funciona adecuadamente.

A mediados de los anos 70, Shara y Sharan implementaron el método investiga-
cion grupal (Group-Investigation). En este método, los grupos de trabajo estan integrados

por pocos discentes (4-6). Cada grupo debe buscar la solucion a una serie de preguntas.

79



MARCO TEORICO

Estas cuestiones se presentan al resto de la clase y elaboran entre todos un informe/ in-
vestigacion grupal. Por ejemplo, este método en la presente intervencion se emplea en las
preguntas finales que se mandan como tarea en la segunda sesion de la unidad didactica

de acrosport.

Otro método con el que se trabaja el aprendizaje cooperativo es la enserianza re-
ciproca. Esta surgid a mediados de la década de los 80 de la mano de Mosston (1978) y,
Brown y Palincsar (1984). Es un método en el que los discentes se colocan en parejas y
uno de ellos asume el rol de docente para ofrecer feedback al compafiero. En este método
de ensefianza se diferencian tres fases (Molins-Nimo et al., 2019): 1*) fase de preimpacto,
el docente prepara y disefia las fichas o materiales de recogida de informacion, 2°) fase
de impacto, el docente explica las tareas a realizar y las funciones del ejecutor y del ob-
servador. y 3%) fase de post impacto, los discentes ejecutan las tareas y, se ayudan y ofre-

cen feedback entre ellos, otorgandoles una gran autonomia a los estudiantes.

Entre algunos de los métodos de aprendizaje cooperativo mas recientes se encuen-
tran, por ejemplo: 1) Piensa-Comparte-Actua (Think-Share-Perform; Grineski, 1996; ba-
sado en Think-Pair-Share; Kagan, 1992), es un método en el que los estudiantes en pe-
quefios grupos ya formados, deben proponer soluciones a un problema y probar varias de
ellas; 2) Grupos de Aprendizaje (Ferndndez-Rio, 2006; basado en Learning Teams; Gri-
neski, 1996; Learning Together; Johnson y Johnson, 1975; STAD; Slavin, 1980), como
sucede en el anterior estdn organizados por grupos, dentro de este habra dos roles por los
que irdn rotando cada uno de los estudiantes, un rol pasivo motrizmente pero activo cog-
nitivamente (e.g., rbitro o anotador) y otro rol activo motrizmente que lo ejecutaran los
restantes miembros del grupo, con este método se amplia el tiempo de aprendizaje y de
practica motriz; y 3) Invencion de juegos y/o tareas (Fernandez-Rio, 1999; Fernandez-
Rio y Morales, 2020; basado en Kirchner, 2005), los discentes deberan disefiar y crean
sus propios juegos o tareas, lo que demanda un alto nivel de implicacién y cooperacion
entre todos los miembros del equipo, lo inventaran en base a un guién que se les da pre-
viamente (e.g., jugadores, espacio, material, reglas...). Este método es uno de los mas
complejos por ello habra que implantarlo cuando el alumnado este acostumbrado a este
tipo de dindmicas, el docente debe revisar los proyectos e incentivar la imaginacion, por

ejemplo, que creen materiales autoconstruidos.

80



MARCO TEORICO

Senalar que, todos los métodos de aprendizaje cooperativo comparten la idea de
que los discentes trabajen juntos para aprender, siendo responsables no solo de su apren-
dizaje sino también del aprendizaje de los demas. Estas técnicas de aprendizaje coopera-
tivo fomentan el uso de metas de equipo y enfatizan en que el éxito del equipo solo se
alcanza si todos los integrantes del mismo lo logran (Slavin, 1996). Destacar la necesidad
de empezar por las “técnicas simples” para que los estudiantes vayan aprendiendo e ir
integrando cada vez métodos de aprendizaje cooperativo que demanden mayor autonomia

en el alumnado (Pérez-Pueyo et al., 2020).
3.5.5. Aprendizaje cooperativo y desarrollo social

El aprendizaje cooperativo puede promover el aprendizaje social en Educacion
Fisica, ya que es un modelo pedagogico que incentiva el desarrollo de habilidades sociales
e interpersonales (Dyson et al., 2021). Se ha demostrado que es un modelo pedagogico
eficaz para fomentar el desarrollo social y académico de discentes con diferentes niveles
de capacidad y antecedentes sociales (Kyndt et al., 2013; Slavin, 1995). En detrimento
del trabajo competitivo e individualista, el trabajo cooperativo favorece las buenas rela-
ciones entre compafieros (Van Ryzin y Roseth, 2018). Casey et al. (2009) sefalan que el
aprendizaje cooperativo se basa en la capacidad del docente para ensefar, proporcionar
feedback y construir un clima de clase que fomente el desarrollo social. De este modo,
parece que el desarrollo de habilidades sociales es un factor subyacente en el desarrollo

social de los discentes (Montoya et al., 2020).

Hay resultados empiricos que demuestran que el aprendizaje cooperativo puede
jugar un papel muy importante para superar egos, crear vinculos entre los compafieros y
emprender caminos para un adecuado desarrollo social (Wallhead y Dyson, 2017); siendo
trascendental para reducir conductas disruptivas, violentas y/o sexistas en los centros
educativos, y comportamientos antisociales, como el acoso escolar y las peleas (Gano-
Overway, 2013; Pool et al., 2017). Este hecho es fundamental dado que entre un cuarto y

un tercio de los discentes informan haber sido acosados (Pool et al., 2017).

Como se ha dicho en epigrafes anteriores, la combinaciéon de logros individuales
y grupales, uno de los elementos del aprendizaje cooperativo, fomentara el desarrollo de
conductas prosociales como el respeto y la tolerancia (Goodyear et al., 2014). Las con-
ductas prosociales no solo implicaran la reduccion de conductas antisociales (Caprara et

al., 2014), sino que también son una de las claves de la evolucion humana (Wilson, 2007)
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ya que durante nuestra historia evolutiva se ha demostrado que aquellas personas coope-
rativas y comprometidas con el bienestar de los que les rodean, tuvieron mas éxito (Ro-
seth, 2016; Wilson, 2015). Todo ello va muy ligado a los diferentes objetivos de la Edu-
cacion Fisica, entre los cuales se encuentra el desarrollo social, ademas de la promocion
de pensamientos y comportamientos prosociales, como parte de la adquisicion de apren-
dizajes vitales y del desarrollo de la personalidad (Gonzalez et al., 2019). En este sentido,
el aprendizaje cooperativo se sustenta en principios tedricos interaccionistas, desde los
que se consideran que la motivacion intrinseca y el autoconcepto, entre otros, son cons-
truidos socialmente durante las interacciones diarias (Garaigordobil, 1995). Destacar que,
se deben tener en cuenta las formas en que se implementa el aprendizaje cooperativo ya
que son trascendentales para alcanzar el desarrollo social y el aprendizaje académico

(Vollinger y Supanc, 2020).
3.5.6. Aprendizaje cooperativo y desarrollo cognitivo

Como se viene exponiendo en apartados anteriores, la cognicion se refiere al con-
junto de procesos mentales que el ser humano es capaz de llevar a cabo (Martin-Martinez
etal., 2015). Entre estos procesos se encuentran las funciones ejecutivas, entendidas como
una serie de capacidades cognitivas que estan implicadas en el control y desarrollo de la
conducta y el pensamiento; siendo esenciales para adaptarse al medio y tener un funcio-

namiento social adecuado (Martin-Martinez et al., 2015; Zelazo y Carlson, 2012).

La relacion entre el desarrollo/funcionamiento cognitivo y la practica fisica ha
sido objeto de estudio desde hace décadas, sin embargo, la evaluacion sistematica del
funcionamiento ejecutivo es relativamente reciente, centrandose sobre todo en poblacio-
nes adultas o en la infancia. La literatura cientifica estd demostrando que el ejercicio fisico
se relaciona con la mejora de diferentes aspectos de las funciones ejecutivas, en interven-
ciones tanto transversales como longitudinales (Chang et al., 2013). En relacion al aspecto
cooperativo, ya en la década de los 90, Eisenberg et al. (1994) postulan que el juego
cooperativo tiene que considerarse como un instrumento en el desarrollo madurativo y
estructural del cerebro. En la misma linea, Kaufman et al. (1994) afirman que las activi-
dades de indole cooperativa pueden propiciar oportunidades idoéneas para un adecuado

desarrollo tanto cognitivo como socioemocional.
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Martin-Martinez et al. (2015) sostienen que los juegos colectivos pueden ser una
buena herramienta para el desarrollo de las funciones ejecutivas en la infancia y adoles-
cencia, dado que no solo tienen impacto fisioldgico del propio ejercicio sino también re-
quieren de una continua implicacion cognitiva. Es importante saber que se da una mayor
activacion del cerebro cuando los juegos y ejercicios fisicos contienen situaciones a re-
solver, lo que se ajusta al tipo de contenido trabajado durante la presente investigacion:
el acrosport (Best, 2010; Ratey, 2008). Todo ello esta avalado por estudios que proponen
un posible vinculo entre el ejercicio de coordinacion y la cognicion (Kwok et al., 2011;
Hotting et al., 2012), entendiendo este tipo de ejercicio como movimientos motores com-
plejos con multiples grados de libertad e interaccion con diferentes partes de cuerpo orien-

tados a metas concretas (Egan et al., 2007; Newell, 1985).

Algunas importantes actividades cognitivas e interpersonales s6lo pueden produ-
cirse a través del aprendizaje cooperativo; por ejemplo, cuando cada discente promueve
el aprendizaje de los otros, explica verbalmente como resolver problemas, analiza los
conceptos que se estdn aprendiendo o enseia lo sabe a sus compafieros (Johnson et al.,
1999). Al promover personalmente el aprendizaje de los demas, los miembros del grupo
adquieren un compromiso personal unos con otros, asi como con sus objetivos comunes.
De modo que, cuando se sienten apoyados socialmente, como sucede en el aprendizaje

cooperativo, muestran mejores funciones ejecutivas (Cacioppo y Patrick, 2008).

Numerosos estudios intentan determinar efectos derivados de la aplicacion del
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica sobre el aprendizaje motor, social y afec-
tivo-emocional (Velazquez, 2015); sin embargo, no hay investigaciones centradas en el

posible vinculo entre el aprendizaje cooperativo y el desarrollo cognitivo.

Asi pues, la vida social y el hecho de estar con otras personas e interactuar con
ellas es uno de los aspectos que mas estimula el cerebro. Esto se relaciona directamente
con el trabajo cooperativo ya que, si el docente lo dirige bien, es vivido por el cerebro
como un reto, un motivo extra de motivacion, lo que desencadenara que el discente mues-

tre mayor predisposicion a aprender y mejorar (Sebastiani y Campo-Rius, 2019).
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3.6. INTERVENCIONES EDUCATIVAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO
EN EDUCACION FISICA

En la actualidad hay multitud de intervenciones educativas que dilucidan los re-
sultados que se consiguen con la aplicacion de aprendizaje cooperativo en las aulas. Por
ello, es imprescindible hacer una breve revision de lo investigado y publicado hasta el
momento. En general, la literatura coincide en que con la implementacion del aprendizaje
cooperativo en Educacion Fisica no solo se logran progresos en el ambito fisico, sino
también en el cognitivo, social y afectivo-emocional (Casey y Goodyear, 2015). Concre-
tamente, estas mejoras se consiguen a través de los siguientes aspectos: en el ambito fi-
sico, mediante habilidades y actividades de desarrollo motor; en el cognitivo, a través de
la toma de decisiones y reflexiones tanto grupales como individuales; en el social, dada
la necesidad de relacionarse con los compafieros, ser empatico, etc.; y en el afectivo-
emocional, por la implicacion personal de cada uno y participar y formar parte del equipo

(Fernandez-Rio et al., 2021).

El actual sistema educativo, regido por la LOMLOE, pone mucho hincapié en el
desarrollo de las competencias clave. La metodologia basada en aprendizaje cooperativo
incide en el desarrollo de estas (Merofio, 2017). Por ejemplo: 1) competencia lingiistica:
los discentes en todo momento deben comunicarse para poder desempefiar con éxito las
tareas propuestas (Pefa, 2010), y 2) competencia social y ciudadana, vinculada directa-
mente con los cinco elementos del aprendizaje cooperativo, ya que el alumnado debe
cooperar para alcanzar el objetivo comun (i.e., interaccion cara a cara estimuladora) y ser
capaces de comunicarse, tomar decisiones y resolver los problemas que se les plantean

(i.e., técnicas interpersonales y de equipo).

Otro aspecto primordial en la educacion es la motivacion de los estudiantes. Al
respecto, también hay numerosos estudios que afirman que el aprendizaje cooperativo
esta relacionado con el aumento de la motivacion en el area de Educacion Fisica (Fernan-
dez-Rio et al., 2015; Goodyear et al., 2014; Hortigiiela et al., 2019; Prieto y Nistal, 2009).
Asi lo demostraron Liu y Lipowsku (2021) tras una intervencion de varias semanas en la
que la motivacion intrinseca del alumnado mejord, encontrandose ademas que cuanto mas

duraba la intervencion, mayores eran las mejoras significativas en la motivacion.

Siguiendo con los beneficios que reporta la aplicacion de aprendizaje cooperativo

en las aulas, la literatura muestra que tras la aplicacion de programas de intervencion de
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aprendizaje cooperativo se dan mejoras en las necesidades psicoldgicas basicas (i.e., au-
tonomia, competencia y relaciones sociales) (Ferndndez-Rio et al., 2021; Rodriguez-Mar-
tinez et al., 2021), sobre todo en la vertiente de las relaciones sociales (Casey y Goodyear,
2015). Estas mejoras son consecuencia de la necesidad de alcanzar una meta comun entre
todos los componentes de un equipo, en vez de actuar y trabajar de manera individual.
Referido a la autonomia, su mejora se debe a la responsabilidad otorgada a cada uno de
los integrantes del equipo, siendo necesarios e indispensables cada uno de ellos y su tra-
bajo para conseguir el objetivo propuesto. Por altimo, el progreso que se ve en el ambito
de la competencia es resultado de la propuesta de retos cooperativos, adaptados a las ca-
pacidades individuales y personales de cada uno de los componentes de los equipos. Men-
cionar la relevancia de hacer una reflexion final comun guiada por el docente al acabar
cada sesion, en la que se haga un repaso sobre lo conseguido y trabajado en esa clase,
focalizdndolo en los aspectos cooperativos que los llevan a conseguir y alcanzar los retos

propuestos (Fernandez-Rio, 2017).

Como marca el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se esta-
blece el curriculo basico de la ESO y del Bachillerato (p. 170): “El rol del docente es
fundamental, pues debe ser capaz de disefar tareas o situaciones de aprendizaje que po-
sibiliten la resolucion de problemas, la aplicacion de los conocimientos aprendidos y la

promocion de la actividad de los estudiantes”.

Un gran desafio tanto para el sistema educativo como para el profesorado es apli-
car en el aula dinamicas que conlleven a la consecucion de dos objetivos: 1) lograr el
maximo aprendizaje del alumnado y 2) educarles para que sean capaces de cooperar y de
establecer buenas relaciones sociales, alcanzables mediante el aprendizaje cooperativo
(Goikoetxea y Pascual, 2002). Asi pues, la formacion inicial del profesorado en Educa-
cion Fisica se convierte en un elemento clave en la construccion de la identidad profesio-
nal de los futuros profesores y profesoras en su labor como docentes (Pérez-Pueyo et al.,
2020), dado que juegan un papel extremadamente importante durante el aprendizaje

cooperativo, en la promocion de las interacciones y reflexiones necesarias (Gillies, 2016).

El rol del docente durante el aprendizaje cooperativo es multifacético, ya que debe
tomar diferentes decisiones antes, durante y después de su aplicacion (e.g., explicarles a
los discentes la tarea de aprendizaje, evaluar el nivel de aprendizaje del alumnado, deter-

minar la eficacia que esta teniendo el aprendizaje cooperativo, etc.). Al mismo tiempo le
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compete que durante el proceso se trabajen los elementos basicos del aprendizaje coope-
rativo: habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva, interaccion
promotora y responsabilidad individual (Johnson et al., 1999). Estos autores afirman que
el aprendizaje cooperativo es un modelo pedagogico que permite al docente: 1) elevar el
rendimiento de todos sus discentes, incluidos aquellos con dificultades en el aprendizaje;
2) establecer relaciones positivas entre el alumnado en las que se tiene en cuenta la diver-
sidad, y 3) proporcionar a los dicentes experiencias positivas para un desarrollo integral

(i.e., social, psicologico y cognitivo).

A pesar de los beneficios que conlleva la aplicacion de aprendizaje cooperativo,
hay docentes que no muestran predisposicion a implementar este modelo pedagogico en
sus clases por diversas razones: 1) se sienten abrumados debido a la gran cantidad de
elementos que se tienen que controlar en la implementacion del aprendizaje cooperativo
y esto hace que no sigan todas las pautas necesarias (Bores-Garcia et al., 2021); 2) consi-
deran que la Educacion Fisica perdera su componente motor y es necesario alinear los
objetivos académicos de la asignatura con su entorno social (Casey et al., 2009); y 3) se
encuentran con alumnado que no muestra predisposicion al aprendizaje cooperativo, lo
que les hace enfrentarse a hostilidad, resignacion, falta de compromiso, inseguridad, etc.
que deben resolver. Esto los lleva a enfrentarse con mayores problemas que, en ocasiones,
les desaniman y vuelven al modelo pedagogico tradicional (Velazquez, 2015). Por lo
tanto, los procedimientos y métodos de manejar los conflictos que se dan en el aprendizaje
cooperativo y conseguir el buen funcionamiento de los grupos cooperativos son muy im-

portante en este modelo pedagogico (Johnson y Johnson, 1995).

Asi pues, debido a las investigaciones que muestran los beneficios del aprendizaje
cooperativo en el plano tanto social como cognitivo, surge la necesidad de plantear inter-
venciones de aprendizaje cooperativo y de evaluar distintas dimensiones como las prefe-

rencias sociales de aprendizaje, asi como el desarrollo de las funciones ejecutivas.
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4. OBJETIVOS PRINCIPALES Y ESPECIFICOS

El objetivo general de la tesis sera conocer el desarrollo social y cognitivo del

alumnado de Educacion Secundaria para mejorarlo posteriormente mediante la aplicacion

de una intervencion basada en aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica que potencie

el desarrollo de las conductas prosociales y las funciones ejecutivas.

Este objetivo general se concretara a través de los siguientes objetivos especificos:

Identificar en qué medida los estudiantes combinan distintas formas de prefe-
rencias de participacion (i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e individua-
lista) en las clases de Educacion Fisica.

Analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales
y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de preferencias de partici-

pacion en Educacion Fisica resultantes.

Estos dos objetivos se desarrollaran en el estudio 1.

3.

Identificar en qué medida se combinan distintas funciones ejecutivas (i.e., re-
sistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) en el alumnado de Educa-
cion Secundaria.

Analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales
y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de funciones ejecutivas

(i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) resultantes.

Estos dos objetivos se tratardn en el estudio 2.

5.

Analizar el efecto de una intervencion de aprendizaje cooperativo, aplicada en
adolescentes a través de un contenido artistico-expresivo en Educacion Fisica
(i.e., acrosport) sobre las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relacio-
nes sociales y liderazgo) y los elementos fundamentales del aprendizaje
cooperativo (i.e., habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependen-
cia positiva, interaccion promotora y responsabilidad individual) en el con-

texto de la Educacion Fisica, teniendo en cuenta el efecto de la edad.

Este ultimo objetivo se abordard en el estudio 3.
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5. ESTUDIOS EMPIRICOS

5.1.  ESTUDIO 1. Preferencias participativas de aprendizaje y conductas prosociales

en Educacion Fisica: un estudio basado en perfiles
Resumen

Las preferencias participativas de aprendizaje en Educacion Fisica pueden condi-
cionar las conductas y comportamientos desarrollados por los adolescentes. Los objetivos
del presente estudio, a través de un enfoque centrado en la persona (i.e., analisis de perfi-
les), fueron: (1) identificar en qué medida los estudiantes combinan distintas formas de
preferencias de participacion (i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e individualista) en
las clases de Educacion Fisica, y (2) analizar si las conductas prosociales de empatia,
respeto, relaciones sociales y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de prefe-
rencias de participacion en Educacion Fisica resultantes. Participaron un total de 299 ado-
lescentes (50% chicos) de entre 12 y 17 afios (M=13.76, DT=1.28). Cuatro grupos (i.e.,
perfiles) diferentes fueron identificados, destacando en dos de ellos la coexistencia entre
diferentes preferencias de participacion en Educacion Fisica. Los grupos caracterizados
por mostrar los niveles mas altos de preferencias de actividades cooperativas y afiliativas
mostraron las mayores puntuaciones en conductas prosociales. Esto también fue cierto
cuando dichas preferencias de participacion se combinaron con la preferencia competi-
tiva. En cambio, el grupo con altos niveles de preferencia hacia actividades individualistas
mostro el patrdén de conductas prosociales menos idoneo. En este sentido, parece necesa-
rio desarrollar estrategias para fomentar la preferencia por actividades cooperativas y afi-

liativas que faciliten un desarrollo de conductas prosociales 6ptimo.

Palabras claves: preferencias participativas, conductas prosociales, adolescencia,

Educacion Fisica, Educacion Secundaria Obligatoria.
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INTRODUCCION

La evidencia cientifica sefiala que las clases de Educacion Fisica son el contexto
idoneo para el desarrollo fisico de los jovenes, pero también para impulsar su aprendizaje
social, afectivo y cognitivo (Casey y Goodyear, 2015). Del mismo modo, esta asignatura,
por su idiosincrasia, ofrece multiples oportunidades para el desarrollo de la interaccion
social como consecuencia del desarrollo de la competencia social, favoreciendo el apren-
dizaje y la mejora efectiva de diversos elementos de la personalidad prosocial (Gonzalez
et al., 2019). La interaccion social segiin Gonzalez et al. (2014) se refiere a aquellas for-
mas de comunicacion que se construyen en la intimidad de la clase, durante la accion
pedagogica de los docentes con sus estudiantes y del alumnado entre si. Asi pues, existen
estudios que afirman que los distintos modos de participacion pueden desencadenar con-
secuencias mas o menos adaptativas (Dyson, 2002; Gonzalez et al., 2014; Inglés et al.,

2009; Kahila, 1993; Ruiz et al., 2010;).
Preferencias participativas de los escolares

El tipo de interaccion social o de participacion preferente del alumnado influye en
el aprendizaje, un fenomeno psicosocial de gran complejidad (Ortin et al., 2016). De ahi,
la importancia de analizar las preferencias participativas del alumnado para asi poder
ofrecer una educacion en la que se potencien esas interacciones y mejorar asi el aprendi-

zaje de los discentes (Navarro-Paton et al., 2019).

Los estudios desarrollados por Johnson et al. (1994) y Ruiz et al. (2010) establecen
la existencia de cuatro formas de interaccion social en las clases de Educacion Fisica: 1)
cuando los estudiantes participan o interaccionan de forma competitiva, los resultados
que obtienen no estan interconectados. Es decir, cada discente compite con el resto de la
clase en la busqueda de su logro personal, lo que supondra que cada estudiante tome a sus
compaiieros como oponentes a los que superar, buscando ser reconocido por encima de
ellos; 2) cuando los estudiantes interaccionan de forma cooperativa, los objetivos estan
estrechamente interconectados y un miembro solo consigue su fin en el momento en que
todos los integrantes del grupo también lo alcanzan; 3) cuando los estudiantes participan
de forma afiliativa, el objetivo que buscan esta interconectado. Sin embargo, el fin tltimo
de este modo de participacion es pertenecer a un grupo, a una colectividad donde ¢l no
tendra que tomar decisiones, sintiéndose mas comodo porque las reglas ya estan preesta-

blecidas. Esta forma de interaccionar en Educacion Fisica tiene una gran relevancia para
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los jovenes en términos de pertenecer a un grupo, sentirse acogido y reconocido (Weiss
y Chaumeton, 1992), guardando un vinculo con la dimension cooperativa (Ruiz et al.,
2004); 4) cuando los estudiantes participan de forma individualista no existe relacion en-
tre los objetivos que los componentes deben obtener. Bajo este modo de participacion,
alcanzar la meta depende de uno mismo. Asi, el que los demas lo logren o no, no impide

ni afecta a que el resto de componentes del grupo puedan conseguirlos.

De forma general, los discentes se decantan por preferencias de participacion ba-
sadas en estructuras de aprendizaje cooperativas o afiliativas porque mejoran sus logros
y habilidades comunicativas (Dyson y Strachan, 2000; Navarro-Paton et al., 2019;
Oortwijn et al., 2008; Veldzquez, 2015). En este sentido, Barriopedro et al. (2016) sostie-
nen que en los ultimos tiempos los docentes de Educacion Fisica han apostado por la
creacion de entornos cooperativos o afiliativos frente a escenarios competitivos o indivi-
dualistas, debido a que con aquellos se fomentan las habilidades de interaccion social
(Navarro-Paton et al., 2019), las cuales son claves en el desarrollo integral de los adoles-
centes (Dyson y Strachan, 2000). Frente a la preferencia participativa basada en el grupo
(i.e., preferencia por actividades cooperativas y afiliativas) se encuentran las formas de
participacion competitiva e individualista. La preferencia competitiva conserva muchas
contradicciones, ya que dependiendo de como el docente de Educacion Fisica la desarro-
lle, puede desencadenar actitudes positivas o negativas en el proceso educativo del alum-
nado (Prat y Soler, 2003). Sin embargo, la preferencia individualista se caracteriza por
ser completamente opuesta a la cooperativa desencadenando actitudes que no van en con-
sonancia a las conductas prosociales (Ruiz et al., 2010). En base a los términos concep-
tuales, parece que dichas preferencias de participacion podrian no ser excluyentes unas
de otras, pudiendo los estudiantes combinar varias, especialmente la cooperativa con la
afiliativa y la competitiva con la individualista. No obstante, teniendo en cuenta la ambi-
valencia de la dimension competitiva (Prat y Soler, 2003), esta también podria combi-
narse con las formas de participacion basadas en el grupo (i.e., cooperativa y afiliativa).
Sin embargo, si bien es cierto que existen algunos estudios que han examinado la asocia-
cion de ciertas formas de participacion con consecuencias en el aprendizaje, son escasas
las investigaciones que han analizado como los escolares pueden combinar diferentes
preferencias de participacién y qué consecuencias tiene esto sobre distintos comporta-
mientos prosociales (Luengo et al., 2013; Ruiz, et al., 2010), los cuales son transcenden-

tales para una educacion integral.
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Conductas prosociales

Identificar diferentes formas y combinaciones sobre las preferencias de participa-
cion en Educacion Fisica puede ser de gran utilidad debido a su asociacion con determi-
nadas conductas prosociales. El concepto de conducta prosocial ha evolucionado desde
sus inicios a raiz de las diversas investigaciones realizadas desde diferentes teorias. Ei-
senberg et al. (2007) definen las conductas prosociales como comportamientos volunta-
rios destinados a beneficiar a los demas, siendo de vital importancia para la calidad de las
interacciones diadicas y grupales. Es decir, son conductas destinadas a ayudar a la nece-
sidad de apoyo de otra persona o a la promocién y mantenimiento de un beneficio tangible
para ella (Abdullahi y Kumar, 2016). Aunque las conductas prosociales pueden ser muy
numerosas (e.g., altruismo, solidaridad, etc.), en el presente estudio se hace una aproxi-
macion a las conductas prosociales desde la perspectiva cognitivo-evolutiva de Martorell
et al. (2011). Estas autoras diferenciaron como conductas prosociales la empatia, el res-

peto, las relaciones sociales y el liderazgo.

La empatia es entendida como una respuesta afectiva que surge de la aprehension
o compresion del estado o condicién emocional de otra persona, es idéntica o bastante
similar a lo que otro individuo siente o deberia sentir (Eisenberg et al., 2006). Por ejem-
plo, en Educacion Fisica, un estudiante actiia empaticamente cuando se da cuenta de que
un compafiero tiene dificultades para alcanzar un objetivo y le intenta ayudar desde la
comprension. El respeto es definido como un valor personal referido a la imagen social
de uno mismo o como un valor social con otras personas (Anderson, 2019). Un estudiante,
por ejemplo, puede actuar con respeto en Educacion Fisica cuando un compafiero expresa
su opinion o cuando tiene un error o equivocacion. Las relaciones sociales se definen
como interacciones interpersonales, calidas y de confianza con el resto de compatfieros.
Por ejemplo, en Educacion Fisica un estudiante mantiene buenas relaciones sociales
cuando interactiia con todos sus compaieros y se siente integrado en el grupo. Esta con-
ducta prosocial es determinante en la adolescencia dado que los pubescentes valoran in-
cluso mas las relaciones sociales con los iguales que con los propios miembros de su
familia (Mayseless et al., 1998; Rice, 1997) Por ultimo, el liderazgo hace referencia a la
ascendencia, la popularidad, la iniciativa o la confianza que tienen los estudiantes en ellos

mismos y su espiritu de servicio (Lacunza et al., 2013). En este sentido, en Educacion
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Fisica un ejemplo de liderazgo puede ser aquel estudiante que tras mandarles una activi-
dad colectiva organiza al grupo escuchando las opiniones de cada uno de los componentes

para conseguir el objetivo propuesto.

Las conductas prosociales pueden adquirirse a lo largo de las diferentes etapas de
la vida (Martorell et al., 2011). No obstante, Inglés et al. (2009) y Zsolnai (2002) sostienen
que es especialmente importante fomentar las conductas prosociales durante la adoles-
cencia dado que es una etapa en la que los jovenes estan consolidando su identidad (Carlo
et al., 2003). Mas concretamente, Fabes et al. (1999) afirman que la adolescencia tem-
prana (i.e., 12-13 afios) es el periodo de edad particularmente importante para comprender
el desarrollo social porque a muchos jovenes se les presentan nuevas oportunidades para
participar en conductas prosociales. Sin embargo, la mayor parte de la investigacion rea-
lizada sobre conductas prosociales en Educacion Fisica ha centrado su atencion en la in-
fancia, con la idea de identificar patrones de desarrollo desde edades tempranas (Contre-
ras y Reyes, 2009). En este sentido, apostar por formas de participaciéon en Educacion
Fisica que fomenten conductas prosociales puede resultar muy util para conformar un
comportamiento prosocial duradero de los adolescentes que pueda transferirse hasta su
adultez (Luengo et al., 2013). Sin embargo, se necesitan mas evidencias cientificas en

este grupo de edad.
El presente estudio

Las diferentes preferencias de participacion en Educacion Fisica, debido a sus ca-
racteristicas de interaccion con los demads, podrian ser determinantes para conformar el
comportamiento prosocial de los adolescentes (Ruiz et al., 2010). Sin embargo, para el
conocimiento de los autores, no existe ningun estudio que haya analizado la asociacién
entre las formas de interaccion social en Educacion Fisica con las conductas prosociales.
Ademas, es bien sabido que los estudiantes en la etapa adolescente prefieren formas de
participacion que les permitan interactuar con sus compaieros (i.e., cooperativa y afilia-
tiva) (Navarro-Paton et al., 2019). No obstante, la adolescencia también es una etapa en
la que los pubescentes, en ocasiones quieren demostrar competencia en relacion con sus
compafieros para sentirse valorados o importantes en un contexto de logro como es la
Educacion Fisica (Garcia-Gonzdlez et al., 2020; Ruiz, et al., 2015). Esto podria sugerir
que dichas formas de participacion en Educacion Fisica no fueran mutuamente excluyen-

tes y que los adolescentes interactuaran socialmente con sus compaiieros desde distintas
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dimensiones. Para investigar esto es necesario adoptar un enfoque centrado en la persona
(Magnusson, 1988), el cual permite identificar grupos de estudiantes que comparten ca-
racteristicas, en este caso, preferencias de participacion. Desde un punto de vista tedrico,
este enfoque permite examinar si, por ejemplo, las preferencias individualista y coopera-
tiva representan dimensiones opuestas o, en cambio, pueden concebirse como dimensio-
nes relativamente distintas. Por otra parte, desde un punto de vista practico, este enfoque
permite conocer ademas hasta qué punto dichas posibles combinaciones de preferencias
de participacién son mas o menos adaptativas en términos de conductas prosociales. Es
decir, permite identificar si por ejemplo combinar preferencias cooperativas y competiti-
vas puede ser mas adaptativo que adoptar una preferencia inicamente cooperativa. No
obstante, a pesar de estas posibles aportaciones, en el contexto de la Educacion Fisica
tampoco existe ninglin estudio que haya adoptado un enfoque centrado en la persona para

investigar las preferencias de participacion del alumnado.

En este sentido, con la finalidad de expandir la literatura cientifica previa, los
objetivos principales del presente estudio fue: (1) identificar en qué medida los estudian-
tes combinan distintas formas de preferencias de participacion (i.e., competitiva, coope-
rativa, afiliativa e individualista) en las clases de Educacion Fisica, y (2) analizar si las
conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo difieren en-
tre las distintas agrupaciones de preferencias de participacion en Educacion Fisica resul-
tantes. En este sentido, se espera que los grupos con mayores niveles de preferencias
cooperativas y afiliativas muestren un patron de conductas prosociales mas adaptativo;
sin embargo, para los grupos con altos niveles en la preferencia individualista se espera
lo contrario. Las hipdtesis en relacion a los grupos con altos niveles de participacion com-
petitiva son tentativas dado que es una caracteristica que ha mostrado resultados ambiva-

lentes hasta la fecha en contextos de logro.
METODO
Diserio y participantes

Se realizo un estudio con un disefo transversal en el que, mediante un muestro
intencional aceptaron participar 311 estudiantes espafioles de 1° a 4° de ESO pertenecien-
tes a un centro concertado de una region del noreste de Espaiia. De dicha muestra, dos
sujetos fueron excluidos por no cumplimentar correctamente todas las respuestas mien-

tras que otros nueve fueron eliminados por arrojar valores univariados y multivariados
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extremos. La muestra final se compuso de 299 (148 chicos, 151 chicas) con edades com-
prendidas entre 12 y 17 afios (M=13.76, DT=1.28). Respecto al curso académico, 79 es-
tudiantes cursaban 1° de ESO (26.5%), 75 estudiantes 2° de ESO (25%), 72 estudiantes
3°de ESO (24%) y 73 estudiantes 4° de ESO (24.5%).

Instrumentos
Instrumento para evaluar Preferencias participativas

Para evaluar las preferencias de participacion del alumnado en Educacion Fisica,
se empled la Escala Graupera/Ruiz de Participacion Social en Educacion Fisica (GR-SIP-
PEL; Ruiz et al., 2010) (ver Anexo 4). Dicha escala consta de 28 items distribuidos en
cuatro dimensiones de siete items cada una, que evaliian: dimensién competitiva (e.g.,
“Me gusta hacer las cosas mejor que los demas”), dimension cooperativa (e.g., “Me gusta
decir y hacer cosas que ayuden a los demds”), dimension afiliativa (e.g., “Trabajo en
grupo para que deseen estar conmigo”’) y dimension individualista (e.g., “Me gusta traba-
jar a mi manera, sin preocuparme de lo que hacen los demas”). El cuestionario estaba
precedido por la frase “En las actividades de clase...”. Para valorar el grado de satisfac-
cion con cada item, el participante debe contestar en una escala Likert de cinco puntos, la
cual oscila desde (1) “totalmente en desacuerdo” hasta (5) “totalmente de acuerdo”. El
analisis factorial confirmatorio (AFC) mostré indices de ajuste adecuados para la estruc-
tura de cuatro factores (y> [n=299, 344]=595.375, p<.001, y2/gl=1.731; CFI=.93,
TLI=.92, RMSEA=.05). Los valores de alfa de Cronbach y omega de McDonald mos-

traron una adecuada fiabilidad (ver Tabla 1, en el apartado de Resultados).
Instrumento para evaluar Conductas prosociales

Para la medicion de las conductas prosociales se utilizo el Cuestionario de Con-
ductas Prosociales (CCP; Martorell et al., 2011) (ver Anexo 4). Dicho cuestionario, consta
de 54 items distribuidos en cuatro dimensiones que evalian: empatia (19 items; e.g.,
“Cuando alguien tiene problemas me preocupa”), respeto (16 items; e.g., “Cuando ofendo
o molesto, pido disculpas”), relaciones sociales (11 items; e.g., “Me gusta hablar con mis
amigos y compafieros”) y liderazgo (8 items; e.g., “Me gusta dirigir grupos de trabajo”).
Los distintos items evaltan la frecuencia con la que cada sujeto desarrolla este tipo de
conductas mediante una escala Likert de cuatro opciones: (1) “Nunca”, (2) “Alguna vez”,
(3) “Muchas veces” y (4) “Siempre”. El AFC mostr6 indices de ajuste adecuados para la

estructura de cuatro factores (y2 [n=299, 1371]=1891.56, p<.001, ¥*/gl=1.380; CFI=.97,

102



ESTUDIO 1

TLI=.97, RMSEA=.04). La consistencia interna segun los resultados de alfa de Cronbach
y omega de McDonald fue adecuada (ver Tabla 1).

Procedimiento

En primer lugar, la investigadora principal contacté con el equipo directivo del
centro educativo para explicarle los objetivos del estudio y solicitarle su colaboraciéon
(ver Anexo 1). Con la conformidad del centro educativo, se concertd una reunion con los
padres, madres y/o tutores legales del alumnado para explicarles detalladamente los pro-
positos de la investigacion (ver Anexo 2). Ademas, se les solicitd por escrito el consenti-
miento informado autorizando a sus hijos/as a participar en el estudio (ver Anexo 3).
Seguidamente, se procedid a la administracion del cuestionario (ver Anexo 4), la cual
tuvo lugar dentro del horario habitual destinado a una clase de Educacion Fisica. El cues-
tionario fue respondido individualmente por ordenador, utilizando para ello el aula de
informatica equipada con ordenadores con conexion a internet. Antes de comenzar a con-
testar, se destinaron 10 minutos a la explicacion de las normas bésicas y resolucion de
dudas para la cumplimentacion de los cuestionarios (e.g., lectura atenta de las preguntas,
respuestas con sinceridad, etc.) y se recordo que las respuestas serian totalmente andnimas
y no evaluables. La recogida de los datos durd, aproximadamente, 25-30 minutos, respe-
tando durante todo momento las directrices de la Declaracion de Helsinki (2013) en rela-
cion al cumplimiento de las normas éticas en investigacion. Durante el proceso, solo es-
tuvo presente la investigadora principal, sin la presencia del profesor de Educacion Fisica

para no condicionar las respuestas.
Anadlisis estadisticos

En primer lugar, se calcularon los estadisticos descriptivos (i.e., media y desvia-
cion tipica) y se analizo la fiabilidad de las variables mediante el coeficiente de alfa de
Cronbach y la omega de McDonald. Ademas, se realizo un AFC en cada uno de los ins-
trumentos utilizados. A continuacion, se realizo un analisis de correlaciones bivariadas a
través del coeficiente de Pearson. Para identificar diferentes perfiles de preferencias de
participacion en Educacion Fisica se llevo a cabo un analisis de conglomerados o cluster
con un procedimiento de dos pasos combinando métodos de agrupamiento jerarquicos y
no jerarquicos (Garson, 2014). Primero, se calcularon las puntuaciones estandarizadas de
las preferencias de participacion que componian los clusters (i.e., competitiva, preferencia

cooperativa, preferencia afiliativa y preferencia individualista). Para reducir el impacto
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de los valores atipicos univariados y multivariados, los estudiantes con valores de méas de
tres desviaciones tipicas por encima o por debajo de la media o con valores de Mahalano-
bis extremos, fueron eliminados (Steinley y Brusco, 2011). El primer paso (i.e., jerar-
quico) consistié en realizar agrupamientos utilizando el método de Ward basado en dis-
tancias euclidianas al cuadrado. Se probaron de tres a cinco soluciones de diferentes per-
files. Para identificar el nimero de soluciones mas adecuado, se tuvo en cuenta el porcen-
taje de varianza explicada y la interpretacion tedrica de cada solucion (Aguinis et al.,
2013). En el segundo paso (i.e., no jerarquico), se realizd un procedimiento de agrupa-
miento de k-medias iterativo utilizando los centros de los clusters iniciales extraidos a
través del método de Ward. La solucion de clusters retenida se examind mediante un
procedimiento de validacion cruzada de doble division utilizando la Kappa de Cohen (los
valores superiores a 0.50 se consideran aceptables). Debido a los estudios que demuestran
que el género puede influir en la forma de participacion en Educacion Fisica (Navarro-
Paton et al., 2019; Ortega et al., 2019), la posibilidad de incluir el género como covariable
en los andlisis siguientes fue inspeccionada utilizando el test de chi cuadrado. Por ultimo,
para examinar las posibles diferencias entre los perfiles de preferencias de participacion
de aprendizaje retenidos con respecto a las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto,
relaciones sociales y liderazgo) se realiz6 un analisis de varianza multivariante (i.e., MA-
NOVA) con pruebas post hoc (Bonferroni). El tamafo del efecto fue reportado a través
del estadistico eta cuadrado parcial (n,°), considerandose pequeiio (>.01), medio (>.06) y
grande (>.14), respectivamente (Cohen, 1988). Para la realizacion de los analisis se utilizo

el paquete estadistico SPSS v25.0.
RESULTADOS
Resultados descriptivos y correlacionales

Los estadisticos descriptivos (i.e., M y DT), la fiabilidad (i.e., alfa de Cronbach y
omega de McDonald) y las correlaciones de Pearson para las variables del estudio son
reportadas en la Tabla 1. Respecto a las correlaciones bivariadas entre las preferencias de
participacion en Educacion Fisica, se observo que la dimension competitiva se relaciond
de forma significativa y positiva con las preferencias afiliativa e individualista. Ademas,
la preferencia de interaccion cooperativa se relaciond de forma significativa y positiva
con la afiliativa, mientras que lo hizo negativamente con la individualista. En relacion a

las conductas prosociales, las cuales correlacionaron significativa y positivamente entre
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si, se observo como la preferencia competitiva se relacion6 de forma significativa y posi-
tiva con las relaciones sociales y el liderazgo. Las preferencias de cooperacion y afiliacion
se relacionaron significativa y positivamente con todas las conductas prosociales, a ex-
cepcion del respeto que no mostro relacion con la preferencia afiliativa. Por ultimo, la
preferencia de interaccion individualista correlaciono significativa y negativamente con

las relaciones sociales.

Tabla 1.
Rango, medias, desviacion estandar, fiabilidad y correlaciones de Pearson entre las va-

riables de estudio

Rango M(DT) o ) 1 2 3 4 5 6 7 8
1. P. Competitiva 1-5 3.11(.78) .840 .843 - .100 300" 356" .033 -.090 137" 226
2. P. Cooperativa 1-5 3.78(.58) 727 739 - 416" -.289™ 444 336" 419" 343"
3. P. Afiliativa 1-5 3.03(.54) .619 .633 - .066 1527 .084 A717 176"
4. P. Individualista 1-5 2.72(.66) 770 785 - -.104 -.076 -.1477 .033
5. Empatia 1-4 2.88(.46) 912 915 - 574" 482 480"
6. Respeto 1-4 3.13(.39) .823 .842 - .324™ 365"
7. Relaciones sociales 1-4 3.11(.37) 716 746 - 510"
8. Liderazgo 1-4 2.56(.52) 777 781 -

Nota. * = p<0.05; **= p<0.01. P.= Preferencia.
Perfiles de preferencias de participacion en Educacion Fisica

Se identificaron cuatro grupos notablemente diferentes, los cuales explicaron una
varianza media del 62% en relacion a las cuatro preferencias de participacion (i.e., com-
petitiva, cooperativa, afiliativa e individualista). La solucion de tres grupos fue descartada
por mostrar una varianza media demasiado baja (i.e., 40%), mientras que la solucion de
cinco grupos resulté menos interpretable teéricamente (Ellison et al., 2005; Ruiz et al.,
2010). Para la solucion retenida de cuatro grupos, el procedimiento de validacion cruzada
de doble division proporciono6 un valor kappa promedio de .85, lo que indica un grado de

estabilidad excelente.

Los resultados graficos para la solucion de cuatro grupos basados en puntuaciones
Z (eje Y) para las preferencias de participacion en Educacion Fisica se presentan en la
Figura 1. De izquierda a derecha, los cuatro grupos se caracterizaron y etiquetaron de la
siguiente manera. El grupo “altamente competitivo-cooperativo-afiliativo” (i.e., cluster
1=55, 18%) se caracteriz6 por combinar los niveles més altos en la preferencia competi-
tiva, cooperativa y afiliativa, junto con niveles relativamente mas bajos en la preferencia
individualista. El grupo “relativamente cooperativo” (cluster 2=133, 45%) combind nive-

les relativamente moderados en la dimension cooperativa junto con niveles relativamente
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mas bajos en el resto de preferencias de participacion. El grupo “relativamente competi-
tivo-individualista” (i.e., cluster 3=89, 30%) mostrd niveles relativamente moderados y
altos respectivamente en las preferencias competitiva e individualista, mientras que mos-
tro niveles relativamente mas bajos en resto de preferencias de participacion. El grupo
“relativamente individualista” (i.e., cluster 4=22, 7%) combind niveles relativamente mo-
derados en la preferencia individualista con los niveles mds bajos en el resto de preferen-
cias de participacion. En general, los cuatro grupos mostraron notables diferencias signi-
ficativas entre si con respecto a las dimensiones de los clusters (ver parte superior de la

Tabla 2).

B Preferencia competitiva @ Preferencia cooperativa

OPreferencia afiliativa O Preferencia individualista

1,25

0,75

0,25
|_|

- lluﬂ IIHH

-0,75
-1,25
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
Altamente competitivo- Relativamente Relativamente Relativamente
cooperativo- afiliativo cooperativo competitivo- individualista
individualista
Figura 1.

Resultados graficos para la solucion de cuatro grupos basados en puntuaciones estan-

darizadas (Z) para las preferencias de participacion en Educacion Fisica

A continuacion, se examinoé la distribucidon por género en los cuatro perfiles rete-
nidos. La prueba chi cuadrado revel6 la existencia de una asociacion significativa entre
los perfiles y el género (x* [3, 1=299]=32,837, p<.001), por lo que se incluy6 como cova-
riable en los analisis posteriores. El grupo “altamente competitivo-cooperativo-afiliativo”
(i.e., cluster 1) se compuso de 36 chicos (66%) y 19 chicas (34%). El grupo “relativamente
cooperativo” (i.e., cluster 2) se compuso de 45 chicos (34%) y 88 chicas (66%). El grupo
“relativamente competitivo-individualista” (i.e., cluster 3) se compuso de 60 chicos
(38%) y 29 chicas (62%). Finalmente, el grupo “relativamente individualista” (i.e., cluster

4) se compuso de 7 chicos (32%) y 15 chicas (68%).
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Diferencias en conductas prosociales y preferencias participativas en funcion del clus-

ter al que pertenecen

A continuacion, se presentan los resultados que permiten conocer si los cuatro
grupos retenidos sobre preferencias de participacion en Educacion Fisica diferian con
respecto a las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo.
Utilizando los cuatro grupos de preferencias de participacion como variable indepen-
diente e introduciendo el género como covariable, el MANCOV A mostr6 un efecto mul-
tivariante significativo con un tamafio de efecto alto (F (24, 832.989)=28.16, p<.001,
Np°=.437). Las comparaciones por pares de las conductas prosociales de empatia, respeto,
relaciones sociales y liderazgo, valores F y tamafios de efectos univariados (1,?) entre los
diferentes grupos se detallan en la parte inferior de la Tabla 2 y graficamente en la Figura

2 (puntaciones estandarizadas).

El grupo “altamente competitivo-cooperativo-afiliativo” (i.e., cluster 1) arroj6 las
medias mas altas de empatia, de relaciones sociales y de liderazgo. Sin embargo, si bien
las medias fueron las mas altas, no se diferencié significativamente del grupo “relativa-
mente cooperativo” (i.e., cluster 2) en empatia, en respeto y en relaciones sociales. Del
mismo modo, tampoco difiri6 significativamente del grupo “relativamente competitivo-
individualista” (i.e., cluster 3) en respeto y en liderazgo. Igualmente, en términos estadis-
ticos, los grupos “relativamente cooperativo” (i.e., cluster 2) y “relativamente competi-
tivo-individualista” (i.e., cluster 3), no mostraron diferencias significativas entre si en
ninguna de las conductas prosociales. En este sentido, aunque se dieron diferencias en
determinadas consecuencias, la comparacion entre los tres primeros grupos resulta poco
evidente para poder elegir cudl de los tres es mas o menos adaptativo en términos gene-
rales. En cambio, el grupo “relativamente individualista” (i.e., cluster 4) mostro el patron
de consecuencias menos Optimo al arrojar los niveles significativamente mas bajos en las
cuatro conductas prosociales analizadas, con excepcion de la empatia, la cual no difiri6

del grupo “relativamente competitivo-individualista” (i.e., cluster 3).
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Tabla 2.
Puntuaciones de los grupos retenidos, valores F y tamanios del efecto para las conductas

prosociales analizadas

Cluster 1:

Altamente Cluster 2: Re(l:al;liiffrl;l:::l te Cluster 4:
. competitivo-  Relativamente " Relativamente ~ F& 29 np’
Variables . . competitivo- e e .
cooperativo- cooperativo s e . individualista
. individualista
afiliativo
n=55(18%) n=133(45%) n=89(30%) n=22(7%)

Dimensiones de los clusters - Preferencias participativas de aprendizaje

Preferencia competitiva

P. estand. (Z) 0.91(0.58)* -0.62(0.63)° 0.64(0.65) -1.21(0.70)¢ 115.82" 542
Puntuacioén (1-5) 3.84(0.46)° 2.62(0.50) 3.63(0.52)° 2.15(0.56)°

Preferencia cooperativa
P. estand. (Z) 0.88(0.66)* 0.27(0.61)° -0.51(0.75)° -0.99(0.75)¢ 70.70™ 419
P. absol. (1-5) 4.32(0.43)* 3.92(0.40)° 3.40(0.49)¢ 3.09(0.49)¢

Preferencia afiliativa
P. estand. (Z) 1.08(0.59)* -0.11(0.79)° -0.20(0.57)° -0.86(0.79)¢ 55.50"" 361
P. absol. (1-5) 3.68(0.37)* 2.95(0.49) 2.89(0.35)° 2.49(0.49)°

Preferencia individualista
P. estand. (Z) 0.23(1.07)° -0.58(0.68)° 0.50(0.68)* 0.32(0.98)* 33.28™ 254
P. absol. (1-5) 2.91(0.76) 2.34(0.48)° 3.11(0.48)* 2.98(0.10)*

Consecuencias - Conductas prosociales

Empatia
P. estand. (Z) 0.31(0.92)* 0.14(0.87)* -0.28(1.02) -0.53(1.36)° 7.90™ .075
P. absol. (1-4) 3.02(0.42)° 2.94(0.39)* 2.75(0.46)* 2.64(0.62)°

Respeto
P. estand. (2) 0.07(1.07) 0.20(0.91)* -0.24(0.93)* -0.37(1.32)° 3.61" .036
P. absol. (1-4) 3.16(0.42)* 3.21(0.35)* 3.04(0.36)° 2.99(0.51)°

Relaciones sociales
P. estand. (2) 0.34(0.95) 0.13(0.84)* -0.14(1.00)° -1.09(1.20)¢ 14.10™ 126
P. absol. (1-4) 3.23(0.35)° 3.16(0.31)* 3.06(0.37)° 2.70(0.44)°

Liderazgo
P. estand. (Z) 0.30(0.94)* -0.05(0.94)° 0.14(0.92) -1.02(1.14)° 14.00"" 125
P. absol. (1-4) 2.71(0.49) 2.53(0.49)° 2.63(0.48) 2.03(0.59)°

Notas. Los errores estandar se reportan entre paréntesis. Las letras diferentes en superindices indican diferencias
significativas entre grupos. Los coeficientes para cada grupo se extrajeron permitiendo comparaciones por pares. P.
estand (Z)=puntaciones estandarizadas. P. absol=puntaciones absolutas.

*=p<.05; ""=p<.001. Los analisis fueron controlados por género.
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Figura 2.
Valores estandarizados (Z) de las conductas prosociales incluidas en el estudio segun los

diferentes grupos de preferencias de participacion en Educacion Fisica

108



ESTUDIO 1

DISCUSION

Las preferencias de participacion en Educacion Fisica pueden ser determinantes
para modelar la conducta prosocial de los adolescentes (Ruiz et al., 2010). Sin embargo,
lo cierto es que hasta la fecha no existen estudios que hayan profundizado en dicha aso-
ciacion. Ademas, dada la definicion conceptual de dichas preferencias de participacion
(Ruiz et al., 2004) parece 16gico pensar que los estudiantes podrian combinar algunas, e
incluso todas, para interactuar socialmente con sus compaiieros en las clases de Educa-
cion Fisica. Para cubrir estas lagunas de investigacion, el presente estudio tuvo como
objetivos: (1) identificar en qué medida los estudiantes combinan distintas formas de pre-
ferencias de participacion (i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e individualista) en las
clases de Educacion Fisica, y (2) analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto,
relaciones sociales y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de preferencias de

participacion en Educacion Fisica resultantes.

En términos absolutos, los discentes del presente estudio reportaron niveles pro-
medio moderados-altos en la preferencia cooperativa (M=3.78/5), moderados en la pre-
ferencia competitiva (M=3.11/5) y afiliativa (M=3.03/5) y moderados-bajos en la prefe-
rencia individualista (M=2.72/5). En este sentido, es resenable que incluso en el grupo
“relativamente individualista” los niveles en la dimension cooperativa se mantuvieron
moderados (M=2.72). Estos resultados estan en linea con investigaciones anteriores (e.g.,
Ortega et al., 2017; Ruiz et al, 2000, 2004, 2010) que senalaron que los adolescentes
prefieren participar o interactuar socialmente en Educacion Fisica a través de la coopera-
cion. Asi, dados los beneficios que pueden reportar las actividades cooperativas en Edu-
cacion Fisica para el desarrollo integral de los adolescentes (Dyson y Strachan, 2000;
Weiss y Chaumeton, 1992), estas elevadas puntuaciones, en especial en comparacion con
la dimension individualista, pueden interpretarse como una informacion esperanzadora
para que los estudiantes desarrollen un comportamiento mas prosocial (Navarro-Paton et
al., 2019). No obstante, es igualmente preciso mencionar que en el presente estudio los
adolescentes también mostraron cierta predisposicion a participar a través de la competi-
cion, lo cual puede explicarse si entendemos que las clases de Educacion Fisica son un
contexto de logro y algunos discentes podrian estar deseosos de mostrar competencia de-
mostrando superioridad sobre otros companeros (Garcia-Gonzalez et al., 2019; Ruiz, et

al., 2015).
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En cuanto a la identificacion de diferentes combinaciones, los resultados muestran
la retencion de cuatro clusters o grupos significativamente diferentes en relacion a las
preferencias de participacion en Educacion Fisica. Los términos "relativamente" y "alta-
mente" hacen referencia a puntuaciones relativas dado que comparan puntuaciones de
unos adolescentes con otros de la mima muestra. De este modo, es importante entender
que los nombres de los cuatro grupos retenidos responden a una mera cuestion de grada-
cioén. Atendiendo a estas puntuaciones relativas, emergieron dos grupos (i.e., cluster 2 y
4) que se caracterizaron por una puntuacion predominante en las dos dimensiones tedri-
camente mas opuestas de participacion (i.e., cooperativa e individualista) (Ruiz et al.,
2010). El grupo “relativamente cooperativo” (i.e., cluster 2) fue el mas representativo de
los cuatro, representando a casi la mitad de los participantes del estudio (i.e., 45%). En
cambio, el grupo “relativamente individualista” (i.e., cluster 4) fue el menos representa-
tivo, englobando a un 7% de los estudiantes participantes. En este sentido, parece un dato
positivo que casi la mitad del alumnado de esta muestra tuviera una predisposicion pre-
dominante a participar en Educacion Fisica mediante la cooperacion (Velazquez, 2015),
mientras que apenas mostraban interés por participar de forma individual (Ruiz et al.,
2004, 2010). Igualmente, en linea de que las dimensiones cooperativas e individualistas
pueden ser relativamente opuestas (Ortega et al., 2019; Ruiz et al., 2010), la emergencia
de estos dos grupos parece indicar que al menos algunos estudiantes no querrian interac-
tuar socialmente en Educacion Fisica de forma individualista cuando lo hacen con un

nivel alto de cooperacion y viceversa.

Sin embargo, estos dos grupos (i.e., cluster 2 y 4) unicamente representaron el
52% de la muestra total de los participantes en el presentes estudio. En este sentido, como
se esperaba atendiendo a la definicion conceptual de las dimensiones de participacion
(Johnson et al., 1994; Ruiz et al., 2010), también fueron encontrados dos grupos (i.e.,
cluster 1 y 3) que combinaban dos o mas formas de interactuar en Educacién Fisica. En
linea de los estudios que vinculan la cooperacidon con la afiliacion (Ruiz et al., 2004)
emergio el grupo “altamente competitivo-cooperativo-afiliativo” (i.e., cluster 1), el cual
representd al 18% de los estudiantes. Este grupo destacd por mostrar los niveles mas altos
tanto en la preferencia cooperativa como en la afiliativa, reforzando la idea de que los
discentes pueden combinar altos niveles de dichas formas de participacion en Educacion
Fisica. En apoyo de esta idea, las correlaciones entre ambas variables fueron las mas altas

que se dieron entre las cuatro dimensiones de participacion (i.e., r=416). Sin embargo,
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este grupo, a la vez que combind las puntuaciones mas altas en cooperacion y afiliacion,
también mostr6 las puntuaciones mas altas en la dimension competitiva. Esto significa
que algunos adolescentes podrian preferir participar en Educacion Fisica mediante tareas
con un objetivo comun donde se valorase el sentimiento grupal (i.e., cooperacion y afi-
liacidn), pero al mismo tiempo también desearian buscar un reconocimiento o logro de
cardcter mas individual o personal. Por ultimo, representando la ambivalencia de la di-
mension competitiva (Prat y Soler, 2003), el grupo “relativamente competitivo-individua-
lista” (i.e., cluster 3) mostré como casi un tercio de los participantes combinaron a niveles
moderados-altos preferencias de participacion competitivas e individualistas. De este
modo, parece que los adolescentes podrian desear interaccionar buscando ser reconocidos
por encima de sus compaiieros (i.e., dimension competitiva) a la vez que intentan alcanzar
el éxito sin importar si lo consiguen los demas (i.e., individualista). La coexistencia de
estas preferencias de participacion parece ser apoyada por las correlaciones del presente

estudio, las cuales mostraron una asociaciéon moderada-alta (r=.356).

Todo esto proporciona una valiosa informacion que sefala que las dimensiones
de participacion no son mutuamente excluyentes entre si. En consecuencia, parece que,
si bien los estudiantes dificilmente podrian combinar preferencias de participacion alta-
mente cooperativas o afiliativas con preferencias individualistas, si que podrian darse ca-
sos que combinasen preferencias de participacion cooperativas o afiliativas con preferen-
cias competitivas, asi como preferencias competitivas con preferencias individualistas.
Sin embargo, es el primer estudio que examina esta cuestion en las clases de Educacion
Fisica, por lo que son necesarios mas estudios para encontrar una evidencia mas concreta

y rigurosa.

Aunque identificar diferentes grupos de adolescentes que combinan distintas for-
mas de participacion o interaccion en Educacion Fisica podria ser una importante contri-
bucion tedrica, parece todavia mas relevante, especialmente para la practica, examinar
hasta qué punto dichas combinaciones pueden resultar adaptativas en términos de con-
ductas prosociales. En este sentido, los estudios previos demostraron que las dimensiones
participativas cooperativas y afiliativas facilitan un desarrollo integral y crecimiento de
los adolescentes (Dyson y Strachan, 2000; Navarro-Paton et al., 2019), mientras lo
opuesto es cierto para la dimension individualista (Ortega et al., 2019). Igualmente, los
estudios previos han mostrado que la preferencia competitiva puede ser positiva o nega-

tiva en funcion de las consecuencias exploradas (Prat y Soler, 2003). De acuerdo con
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estos hallazgos y en la linea de lo esperado, el grupo “altamente competitivo-cooperativo-
afiliativo” (i.e., cluster 1) mostr6 los niveles més altos en empatia, relaciones sociales y
liderazgo, mientras que el grupo “relativamente individualista™ (i.e., cluster 4) se carac-

terizo por los niveles mas bajos en las cuatro conductas prosociales.

Por otra parte, la literatura sugiere que las preferencias puramente cooperativas
deberian ser las mas adaptativas para alcanzar una conducta prosocial (Dyson, 2001; Na-
varro et al., 2019; Oortwijn et al., 2008). En este sentido, de los resultados de los estudios
surge una comparacion interesante que consiste en analizar si el grupo puramente coope-
rativo (i.e., cluster 2) podria ser mas adaptativo que el grupo que combina altos niveles
en la preferencia competitiva con altos niveles en las dimensiones cooperativa y afiliativa
(i.e., cluster 1). En este sentido, los resultados del estudio mostraron que ambos grupos
fueron iguales en términos de conductas prosociales a excepcion del liderazgo, que fue
superior en el grupo que combind altas puntuaciones de diferentes formas de participacion
(i.e., cluster 1). No obstante, estos resultados deben interpretarse con cautela dado que el
grupo combinado (i.e., cluster 1) mostré puntuaciones absolutas significativamente mas
altas en las dimensiones de cooperacion y afiliacion que el propio grupo puramente
cooperativo (1.e., cluster 2), lo cual podria explicar que no existiesen diferencias entre
grupos. Si bien, mientras el grupo “altamente competitivo-cooperativo-afiliativo” (i.e.,
cluster 1) no se diferenci6 apenas del grupo “relativamente cooperativo” (i.e., cluster 2),
dichas diferencias si que fueron mds notables en la empatia y las relaciones sociales
cuando se compar6 con el grupo que combind preferencias competitivas con preferencias
individualistas (i.e., cluster 3). Estos hallazgos sugieren que aunque la preferencia com-
petitiva puede arrojar resultados positivos en términos de conductas prosociales cuando
se combina con preferencias tedricamente adaptativas (i.e., cooperacion y afiliacion), esta
dimension competitiva podria no ser tan buena cuando se asocia con una preferencia para
participar en Educacion Fisica de forma individualista. Estos resultados estan en linea de
estudios previos que han sefialado que cualquier rasgo de preferencia individualista, aun-
que sea pequeno, puede desencadenar consecuencias negativas para el desarrollo de los

adolescentes (Navarro-Paton et al., 2019).

Por ultimo, en linea de lo anterior, los resultados muestran que participar de forma
puramente individualista (i.e., cluster 4) es la opcidon menos adaptativa posible en térmi-
nos de conductas prosociales. De hecho, estas diferencias se aprecian incluso cuando este

grupo se compara con el de los estudiantes que combinan preferencias individualistas con
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preferencias competitivas (i.e., cluster 3), mostrando este ultimo mayores puntuaciones
en respeto, relaciones sociales y liderazgo. En este sentido, parece que, al menos para las
conductas prosociales, niveles moderados de preferencia competitiva podrian servir para
amortiguar altos niveles en la dimension individualista. No obstante, hay que tener en
cuenta que las cuatro conductas prosociales evaluadas en el presente estudio tienen una
connotacion positiva. De este modo, habria que examinar que ocurre con las dimensiones
competitiva e individualista cuando se examinan consecuencias mas disruptivas como la
oposicion desafiante, la indisciplina o el aburrimiento (Abds et al., 2016; Haerens et al.,

2015).
LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS

A pesar de las aportaciones realizadas en nuestro estudio, es necesario reconocer
una serie de limitaciones. En primer lugar, los resultados encontrados provienen de un
disefio transversal. Esto hace imposible conocer si los grupos identificados se mantienen
en el tiempo y como dichas variaciones en las preferencias de participacion en Educacion
Fisica podrian afectar al desarrollo de las conductas prosociales en Educacion Fisica. Fu-
turas investigaciones deberian apostar por disefios longitudinales o experimentales que
analizasen como afectan las fluctuaciones en las preferencias de participacion sobre dife-

rentes resultados en estudiantes.

En segundo lugar, todos los factores fueron evaluados a través de cuestionarios de
autoinforme lo que, a pesar del anonimato, puede desencadenar un posible sesgo de creen-
cias, autopercepcion y deseabilidad social. Para superar esta limitacion, futuros estudios
podrian combinar este procedimiento de recogida de datos con metodologia observacio-

nal.

En tercer lugar, la muestra fue de caracter intencional y se compuso de adolescen-
tes espanoles pertenecientes a un unico centro de educacion secundaria, lo que limita la
generalizabilidad de los resultados. En este sentido, es importante que los resultados se
interpreten con cautela. En futuros estudios, se podria apostar por incluir muestras mas

grandes, de otros centros, culturas o niveles educativos.

En cuarto lugar, parece importante destacar que los resultados de aprendizaje no
solo dependen de las preferencias participativas del alumnado, sino que las interacciones
del docente con sus discentes también afectaran fuertemente a estos resultados (Abods et

al., 2018), ademas de otras muchas variables no contempladas en esta investigacion. Por
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eso, en posteriores estudios seria necesario definir el estilo docente del profesorado de
manera que los resultados pudieran analizarse teniendo en cuenta su metodologia e inter-

accion con el alumnado.

Finalmente, el presente estudio inicamente explor6 la relacion de las preferencias
de participacion en Educacion Fisica con consecuencias prosociales. En futuros estudios
deberia extenderse esta linea de investigacion examinando como las diferentes formas de
interaccion social en Educacion Fisica se asocian con consecuencias etiquetadas como
negativas. A pesar de las limitaciones mencionadas en lineas anteriores se considera que
los resultados obtenidos en el presente estudio tienen un caracter novedoso y de gran
interés para la sociedad actual, dilucidando el perfil predominante de preferencias de par-
ticipacion en las sesiones de Educacion Fisica y como se relaciona con diferentes con-

ductas prosociales.
CONCLUSIONES

La presente investigacion muestra que, en los adolescentes estudiados, la primera
opcion para participar en Educacion Fisica es a través de actividades cooperativas. Ade-
mas, se identifican cuatro grupos notablemente diferentes que informan sobre como los
adolescentes combinan en mayor o menor medida diferentes preferencias de participacion
en Educacion Fisica. Los resultados de estos grupos o perfiles ofrecen apoyo a las evi-
dencias previas que sefialaban que las dimensiones cooperativas/afiliativas e individua-
listas podrian ser conceptos relativamente opuestos. Sin embargo, estos hallazgos también
demuestran que los adolescentes pueden combinar tanto las preferencias cooperativas/afi-
liativas con las competitivas, asi como la dimension competitiva con la individualista. De
hecho, este estudio es el primero que examina y demuestra esta coexistencia de diferentes
preferencias en las formas de participacion en Educacion Fisica en adolescentes. Por otro
lado, la comparacion de los grupos identificados en términos de conductas prosociales
sefiala que la presencia de cooperacion y afiliacion, asi como la presencia de competicion
—especialmente en ausencia de preferencias individualistas— desencadena los patrones de
conductas mas prosociales. En cambio, cuando la preferencia protagonista de un grupo
es la dimension individualista el patron de consecuencias prosociales resulta menos op-
timo, incluso en aquellos casos que se combina con ciertas preferencias competitivas. En
general, estos resultados sugieren que el profesorado de Educacion Fisica, si desea apostar

por una educacion integral de sus estudiantes, debe promover en sus sesiones actividades
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que generen oportunidades de interaccion basadas en la cooperacion y en la afiliacion,
evitando aquellas tareas que puedan promover el individualismo. En este sentido, también
se podrian incluir ciertas actividades basadas en la competicion, siempre y cuando el pro-
fesorado de Educacion Fisica introdujese rasgos cooperativos/afiliativos (e.g., coopera-
cion-oposicion) y evitase realizar una competicion con matices individuales (e.g., tareas

1 vs Todos).
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5.2. ESTUDIO 2. Funciones ejecutivas y conductas prosociales en alumnado de Edu-

cacion Secundaria Obligatoria: un estudio basado en perfiles
Resumen:

El estudio del desarrollo cognitivo, especialmente de las funciones ejecutivas, y
su relacion con las conductas prosociales constituye un tema crucial durante la adoles-
cencia, dado que esta es una etapa de grandes cambios en ambas areas de desarrollo. El
presente estudio tuvo como objetivos: (1) identificar en qué medida se combinan distintas
funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) en el
alumnado de Educacion Secundaria, y (2) analizar si las conductas prosociales de empa-
tia, respeto, relaciones sociales y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de
funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) resultan-
tes. Para ello se contd con un total de 273 adolescentes (51% chicas), de entre 12 y 17
aflos (M=13.76, DT=0.45), de 1° a 4° de ESO. En el andlisis de conglomerados se iden-
tificaron cuatro grupos (i.e., perfiles) seglin el nivel de desarrollo de la resistencia a la
interferencia y la flexibilidad cognitiva. Los resultados mostraron que no habia un patréon
de desarrollo unico. Tres de los clusters tuvieron caracteristicas comunes en cuanto que
las funciones ejecutivas iban hacia una misma direccion (i.e., por encima o por debajo de
la media), presentado ademas un nivel de flexibilidad cognitiva inferior al de resistencia
a la interferencia. El cluster restante, represento el 51% de la muestra; en €l se observo
que cada funcion ejecutiva tenia una direccion de desarrollo opuesta, lo que denota que
no hay un patréon de desarrollo claro. A pesar de ello, si que se encontraron asociaciones
significativas de los clusters atendiendo al género y la edad (i.e., el curso). En cuanto a
las conductas prosociales, no se hallaron correlaciones significativas con las funciones
ejecutivas ni diferencias significativas entre los cluster con respecto a las conductas pro-
sociales estudiadas. Destacar que no hay investigaciones que hayan realizado anélisis
cluster de las funciones ejecutivas y son muy pocos los estudios que han investigado las
funciones ejecutivas y su vinculo con las conductas prosociales. En este sentido, se nece-
sitan mas investigaciones para poder explicar las relaciones que pueden existir entre el
desarrollo cognitivo y el social, y la posibilidad de que exista un patron de desarrollo de

las funciones ejecutivas segln el curso y el género de los estudiantes.

Palabras claves: funciones ejecutivas, conductas prosociales, adolescencia, Edu-

cacion Secundaria Obligatoria.
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INTRODUCCION

Desde finales de los 90 se ha incrementado el nimero de investigaciones centradas
en el desarrollo cognitivo, encontrando relacion entre este y las competencias sociales
(Carlson et al., 2004). Dado que la adolescencia es una etapa en la que se producen im-
portantes y rapidos cambios en numerosas areas de desarrollo, estudiar el desarrollo cog-
nitivo de los adolescentes (en concreto, sus funciones ejecutivas) y su vinculacion con las
conductas prosociales constituye un aspecto de gran interés. Llevar a cabo el estudio de
estas relaciones en el contexto educativo de las clases de Educacion Fisica incrementa
todavia mas su relevancia, tanto a nivel teérico como practico, ya que la evidencia de-
muestra que la actividad fisica, y por ende la Educacion Fisica, se asocia tanto con mejo-
ras cognitivas como sociales y personales del alumnado (Escolano-Pérez y Bravo, 2017;
Mura, 2015). Por tanto, las clases de Educacion Fisica constituyen un entorno idoneo para
realizar investigaciones sobre el tema y llevar a cabo aplicaciones practicas derivadas de

las mismas con el fin de potenciar ambas areas de desarrollo en los adolescentes.

Las funciones ejecutivas

Actualmente, en la investigacion sobre el desarrollo cognitivo adolescente, des-
taca el estudio de las funciones ejecutivas. Las funciones ejecutivas son procesos menta-
les necesarios para la concentracion y adaptacion al contexto, estando latentes en situa-
ciones en las que la persona debe resolver problemas novedosos y/o actuar en contra de
sus impulsos iniciales (Diamond, 2013, 2020). Numerosos autores sostienen que las fun-
ciones ejecutivas tienen una gran influencia en el ajuste y éxito escolar y social del alum-
nado, asi como en la resolucion de situaciones interpersonales (Eisenberg et al., 2010;
Escolano-Pérez y Bestué, 2021; Zorza et al., 2019). Por ejemplo, una de las funciones
ejecutivas incluidas en la presente investigacion, la inhibicion, es fundamental para evitar
la violacion de las reglas sociales y conseguir una sociedad civil donde las personas acaten
las reglas y normas (Diamond y Ling, 2019). En la misma linea, Introzzi et al. (2015)
afirman que la flexibilidad cognitiva, otra de las funciones ejecutivas incluida en esta
investigacion, es un componente ejecutivo imprescindible para la adaptacion del indivi-
duo al medio y, en consecuencia, para el logro de sus multiples y diversos objetivos. Asi
pues, las funciones ejecutivas son necesarias tanto para la resolucion de demandas acadé-
micas como para lograr una convivencia pacifica entre compaieros y profesorado. Esto
justifica que, actualmente, dentro de los procesos que conforman las funciones ejecutivas

no solo se incluyan procesos de naturaleza cognitiva sino también otros de tipo afectivo
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y socioemocional, aumentando asi la multidimensionalidad y complejidad del término
funciones ejecutivas (Zelazo et al., 2016). No obstante, en nuestra investigacion nos cen-
tramos en las funciones ejecutivas cognitivas, y en concreto en dos de ellas: 1) inhibicion

y 2) flexibilidad cognitiva.

1) Inhibicion: implica controlar o anular deliberadamente una fuerte predisposi-
cion interna de nuestras conductas, pensamientos y comportamientos automaticos domi-
nantes, asi como suprimir la informacion irrelevante para la tarea en curso (Diamond,
2013, 2020; Escolano-Pérez y Bravo, 2017). Existen diferentes tipos de procesos inhibi-
torios, siendo uno de ellos la resistencia a la interferencia. Esta consiste en el esfuerzo
activo para que la informacion o estimulo externo presente fisicamente y muy llamativo,
pero irrelevante para la tarea, no interfiera en la resolucion de esta (Escolano-Pérez y
Bravo, 2017). La resistencia a la interferencia requiere que una persona controle su aten-
cioén y se concentre en la informacion adecuada o el estimulo necesario para resolver la

tarea, desatendiendo los restantes a pesar de que puedan ser mas llamativos (Traverso et

al., 2018).

2) Flexibilidad cognitiva: es la capacidad para cambiar los criterios de seleccion
(Etchepareborda et al., 2004), cambiar entre conjuntos de respuestas, aprender de los erro-
res, disefiar estrategias alternativas y procesar multiples fuentes de informacion al mismo
tiempo (Anderson, 2002), por medio de la atencion dividida. Asi, la flexibilidad cognitiva
consiste en ir cambiando de perspectivas y/o enfoques, tareas o estimulos, ajustandose

flexiblemente a nuevas demandas, reglas o prioridades (Diamond, 2020).

El desarrollo de las funciones ejecutivas

Las funciones ejecutivas se desarrollan desde finales del primer mes de vida,
muestran un importante pico de desarrollo durante los afios prescolares y durante la ado-
lescencia, y alcanzan su maximo desarrollo al inicio de la edad adulta. Este importante
desarrollo de las funciones ejecutivas durante la adolescencia va acompafiado de nume-
rosos y relevantes cambios neuroanatomicos y estructurales cerebrales (Diamond y Ling,
2020; Escolano-Pérez y Bravo, 2017; Theodoraki et al., 2020). Asi, los cambios en la
estructura del sistema nervioso y en el desarrollo ejecutivo suceden de manera concu-
rrente a través del crecimiento de la persona (Diamond, 2020). Los cambios cerebrales
asociados al desarrollo de las funciones ejecutivas se producen principalmente en la cor-

teza o el cortex prefrontal, considerandose por tanto esta area la principal base neural de
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las funciones ejecutivas (Fuster, 2008). No obstante, no puede olvidarse que cada area
cerebral no trabaja de manera aislada sino en estrecha interaccion con otras muchas. De
hecho, el cortex prefrontal es el area cerebral mejor conectada, recibiendo y emitiendo
informacion de otras muchas areas tanto corticales como subcorticales (Diamond y Lee,
2011). El cortex prefrontal es una region cerebral que presenta un desarrollo mas lento
que otras areas cerebrales, lo que supone que los cambios que se producen en ella se
prolonguen hasta la adolescencia o incluso hasta la edad adulta. Esto hace que también el
tiempo durante el que dichos cambios pueden verse afectados por factores ambientales
sea mayor. Por lo tanto, la adolescencia es un periodo sensible en el que desarrollar y

potenciar las funciones ejecutivas (Cristofori et al., 2019).

Aunque a nivel general ya se ha indicado que las funciones ejecutivas muestran
una mejora desde el nacimiento hasta la edad adulta (Carlson, 2005; Rueda et al., 2004),
si se analiza individualmente cada uno de los componentes ejecutivos, se aprecia que
estos presentan diferencias en sus patrones de desarrollo. Asi pues, la evidencia actual
identifica y defiende la inexistencia de un tnico patron de desarrollo de los procesos eje-
cutivos, en cuanto que estos presentan diferentes ritmos y trayectorias de desarrollo (Bar-
dikoff y Sabbagh, 2017; Diamond, 2013; McGivern et al., 2002; Pauls et al., 2013). Las
evidencias coinciden en que la inhibicion (i.e., resistencia a la interferencia) comienza a
desarrollarse desde el primer afio de vida y va aumentando durante la infancia mostrando
un desarrollo notable durante los afios preescolares, alcanzando su mayor desempefio a
los 9-10 afios (Best y Miller, 2010). A pesar de ello, durante la adolescencia y hasta los
20 afios sigue sufriendo continuos cambios (Huizinga et al., 2006; Loosli et al., 2014,
Theodoraki et al., 2020). Referido a la flexibilidad cognitiva, la literatura sostiene que su
desarrollo es més tardio. A los 3-4 afios, los nifios pueden comenzar a cambiar con éxito
entre dos conjuntos de respuestas (Best y Miller, 2010) pero su nivel de flexibilidad no
alcanza el nivel de desarrollo inhibitorio que muestran a esa edad. Esto parece congruente
dado que la flexibilidad necesita de la inhibicién y la memoria de trabajo para su desarro-
llo; esta ultima implica la capacidad de antener y manipular informacion durante periodos
de tiempo sin depender de ayudas o sefales externas (Huizinga et al., 2006). Su mejora
es mas gradual (Blakey et al., 2016; Buttelmann y Karbach, 2017) y, por lo tanto, su pico
de desarrollo también se produce mas tarde (i.e., 12 afios) (Anderson, 2001) aunque sigue

variando hasta el final de la adolescencia.

127



ESTUDIO 2

Diferencias de género en las funciones ejecutivas

La existencia, o no, de diferencias de género en las funciones ejecutivas constituye
una cuestion sobre la que todavia no existe consenso total. Distintas investigaciones ac-
tuales apoyan la existencia de dichas diferencias, si bien estas no radican tanto en los
resultados de funcionamiento ejecutivo sino en las distintas estrategias que hombres y
mujeres emplean para la resolucion de las mismas tareas cognitivas, aplicando estrategias
y redes neuronales diferentes (Grissom y Reyes, 2019; Zayed y Jansen, 2018). La eviden-
cia sugiere que las diferencias pueden estar ligadas a las diferencias neurobiologicas, in-
cluidas las concentraciones de hormonas sexuales (e.g., estrogeno) que afectan a ciertas
capacidades ejecutivas (Cotto et al., 2010; Escolano-Pérez y Bestué, 2021; Sun et al.,
2016). Por otro lado, el hecho de que hombres y mujeres manifiesten diferencias, o no,
en sus funciones ejecutivas depende asimismo de las caracteristicas de la tarea a resolver
y de los parametros que se evaluen en ellas (Hasson y Fine, 2012). Destacar que, hasta la
fecha, solo se ha encontrado un metaanalisis sobre las diferencias de género en las fun-
ciones ejecutivas (analizando, en concreto, los componentes ejecutivos de monitoriza-
cion, inhibicion de respuesta y flexibilidad). Los autores del estudio (Gaillard et al., 2021)
concluyen que no hay diferencias significativas en ninguno de los tres componentes es-
tudiados y que se requiere mayor nimero de investigaciones para comprender las dife-
rencias de género especificas teniendo en cuenta las hormonas sexuales y la edad. Tam-
bién son necesarias mas investigaciones que estudien otras variables como la socializa-
cion (Lohndorfet al., 2019) y los estereotipos de género (Ellemers, 2018; Lin et al., 2021)

que también influyen en el desarrollo de las funciones ejecutivas.

Las conductas prosociales

Tal y como se expuso en el estudio 1, las conductas prosociales hacen referencia
a los comportamientos voluntarios destinados a beneficiar a otro (Eisenberg et al., 2007).
Implican aspectos como: 1) empatia, capacidad que se tiene para ponerse en el lugar del
otro y ayudar a modular las conductas positivas (i.e., adaptativas) frente a conductas agre-
sivas (Sandrea y Reyes, 2010); 2) respeto, entendido como la consideracion y deferencia
por los demés, siendo tolerante con la conducta de otras personas (Ruiz et al., 2015); 3)
relaciones sociales, aluden a las interacciones que se establecen con otras personas en
diferentes entornos (Macias, 2014); y 4) liderazgo, capacidad de motivar y movilizar a

otros seguidores hacia una meta comun (Steffens y Haslam, 2017).
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Desarrollo de las conductas prosociales

Las evidencias sostienen que al aumentar la edad también aumentan las diferen-
cias en las conductas prosociales, siendo especialmente significativas estas diferencias en
la adolescencia (Chaikovska et al., 2020; Eisenberg et al., 2006). Concretamente, Eisen-
berg y Fabes (1998) realizaron un metaanalisis sobre los cambios relacionados con la
edad en el comportamiento prosocial durante la infancia (i.e., 6-10 afios), la adolescencia
temprana (i.e., 10-13 afios), adolescencia media (i.e., 14-16 afios) y la adolescencia tardia
(i.e., 17-19 anos). Encontraron que el comportamiento prosocial generalmente aumentaba
con la edad, afirmando que hay un incremento en prosocialidad entre los afnos escolares
y adolescentes, no habiendo diferencias entre los 13 y 17 afios. En el inicio de la adoles-
cencia temprana predominan las conductas agresivas, mientras que al final son las con-
ductas prosociales las que cobran mayor importancia (Johnson et al., 2005). Este aumento
se relaciona con el desarrollo de algunos comportamientos prosociales como la empatia,
el razonamiento moral y la capacidad de toma de perspectiva (Eisenberg, 1982). Sin em-
bargo, Pakaslahti et al. (2002) afirman que hay una disminucion de la prosocialidad du-
rante la adolescencia media (i.e., 14-16 afios), tanto a nivel ejecutivo como comportamen-
tal. Las diferentes edades consideradas por cada estudio como adolescencia pueden ayu-

dar a explicar las discrepancias entre sus resultados.

Vinculando las conductas prosociales con el funcionamiento cerebral, la eviden-
cia avala que los cambios explicados con anterioridad en las conductas prosociales se
deben, entre otros, a cambios neuroanatdmicos. Las neuronas espejo de las areas promo-
toras no solo reconocen una accion determinada, sino que ademads estan involucradas en
la comprension de las conductas de los demas (Iacoboni et al., 1999; Tettamanti et al.,
2005). Asi, las neuronas espejo explicarian como se accede y se entienden las mentes de
los demas (Iacoboni, 2009), facilitando el desarrollo de las conductas prosociales. Es de-
cir, la mejora en las conductas prosociales es consecuencia de un aumento en la activacion
de las neuronas espejo. Concretamente, aquellos individuos que tienen una mayor activa-
cion de las neuronas espejo de la red motora demuestran tener mayor empatia (Gazzola

et al., 2006).

Diferencias de género en las conductas prosociales

El género es otra variable que también parece influir en las conductas prosociales.
Segun Nielson et al. (2017) los estudiantes presentan diferencias en el desarrollo proso-

cial, siendo las familias, las escuelas y la sociedad, entre otros agentes e instituciones, las
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que hacen que los adolescentes desarrollen actitudes y comportamientos diferentes segin
su género (Kollmayer et al., 2018; Sekhar y Parameswari, 2019). Al género femenino se
le orienta hacia comportamiento carifiosos, afectuosos y expresivos (Van der Graaff et
al., 2017). Ademas, se fomenta en ellas la anteposicion de las necesidades ajenas, la ce-
sion de la iniciativa al otro, reservarse las opiniones y la inhibicion de sus propios deseos
por deferencia a los demads, desencadenando una asimilacion de estructuras sociocogniti-
vas prosociales mas elevada (Eisenberg et al., 2006) y un mayor control inhibitorio de la
respuesta emocional (Kochanska et al., 1997). Sin embargo, a los hombres se les incentiva
a la asertividad negativa, la instrumentalidad y el comportamiento competitivo (Eagly y
Crowley, 1986; Leaper, 2015). En esta misma linea, Eisenberg et al. (2006) y Carlo et al.
(2016) hallaron diferencias de género en el comportamiento prosocial, encontrando que
las chicas eran mas prosociales que los chicos. En la sociedad actual esta situacion deberia
estar cambiando como consecuencia del enfoque educativo totalmente igualitario defen-
dido tanto por la anterior Ley, LOMCEOrganica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Me-
jora de la Calidad Educativa (LOMCE), como por la recién aprobada e implantada Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgéanica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion, (i.e., LOMLOE). En este sentido, la actual LOMLOE afirma:
“En todo caso se fomentaran de manera trasversal [...] la igualdad entre hombres y mu-

jeres, [...] el respeto mutuo y la cooperacion entre iguales” (p. 122874).

Las funciones ejecutivas y su vinculacion con las conductas prosociales

Los investigadores del desarrollo cognitivo y social con frecuencia han teorizado
e investigado sobre los posibles antecedentes cognitivos de las conductas prosociales. Sin
embargo, han considerado de manera general el desarrollo cognitivo, siendo muy pocos
los estudios que han centrado la atencion especificamente en las funciones ejecutivas y
su relacion con las conductas prosociales. A pesar de esto, numerosos tedricos afirman
que el comportamiento y la cognicion humanos estan estrechamente asociados con la ca-
pacidad de inhibir pensamientos, impulsos y acciones inapropiados (Cristofori et al.,
2019). Hay et al. (2004) propusieron que las funciones ejecutivas y las capacidades de
autorregulacion y autocontrol sostienen los diferentes estilos de interaccion social (i.e.,
prosocial, agresivo y pasivo) y que estos, a su vez, predicen las posibilidades de integrarse
en una red de compafieros. Cuando las funciones ejecutivas y conductas prosociales son
mas reducidas, los estilos de interaccion menos adaptativos (i.e., pasivos 0 agresivos) son

mas habituales, con repercusiones negativas en la acogida del grupo de iguales. En la
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misma linea, los resultados de varios estudios indican que la maduraciéon de diversos
componentes de las funciones ejecutivas, como la inhibicion y la flexibilidad cognitiva,
estan fuertemente ligados a una comprension creciente de las emociones, tanto propias
como de otros, y también a una mejor regulacion emocional y autocontrol (Carlson y

Wang, 2007; Simonds et al., 2007).

El alumnado que posee mejor atencion suele manejar mejor su ira ya que tiende a
usar métodos verbales no hostiles en vez de métodos explicitamente agresivos (Eisenberg
et al., 1994). Todo ello contribuiria a mostrar conductas prosociales mas positivas. Asi,
Wodka et al. (2007) sostienen que para que un individuo haga una seleccion pertinente y
mantenga la atencion durante periodos prolongados es esencial que aprenda a inhibir es-
timulos no pertinentes y respuestas automaticas. Por lo tanto, el funcionamiento adecuado
de la atencion implica, forzosamente, una inhibicidon de la informacién y/o acciones no
apropiadas a la situacion, siendo necesaria una adecuada flexibilidad cognitiva que dé
lugar a la regulacion de los comportamientos y/o emociones (Valiente et al., 2004; Yan
et al., 2019). Todo ello juega un papel importante no solo en el funcionamiento ejecutivo
sino también en la conducta, el control emocional y la interaccion social del adolescente
(Anderson, 2002). La inhibicion es una de las funciones ejecutivas que permite al indivi-
duo detener una respuesta dominante en favor de una respuesta mas adecuada, lo que
resulta relevante para apoyar al estudiante en el manejo de su conducta y, por lo tanto,
para actuar prosocialmente (Hubert et al., 2017). De ello se deriva que potenciar el desa-
rrollo de las funciones ejecutivas en los adolescentes constituye una medida que contri-

buye a que estos actlien prosocialmente en situaciones de la vida real (Hughes, 2011).

Como se observa en la Figura 1, los procesos de desarrollo cognitivo y habilidades
de control tienen una gran relevancia para explicar y predecir las relaciones de conviven-
cia, cooperacion y amistad y, en ocasiones, de conflicto que surgen en los centros educa-
tivos (Zorza et al., 2019). Por ello, es necesario que los discentes ademds de aprender el
pensamiento inferencial y critico que les permita ser competentes en matematicas, cien-
cias y otras asignaturas escolares, aprendan también estrategias cognitivas que les posi-
bilite una adecuada integracion social (Lopez et al., 2002). Este desarrollo ejecutivo es
uno de los principales elementos que dan lugar al aumento de estos comportamientos
prosociales, que incluyen comprender y descifrar las emociones del otro, ademas de pro-
cesos evaluativos y procesos de planificacion (Krebs y Van Hesteren, 1994). Las funcio-

nes ejecutivas pueden subyacer a la capacidad de discernir las necesidades o angustia de
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los demas, asi como a la capacidad de idear formas de responder a las necesidades de los
otros (Eisenberg et al., 2007). Del mismo modo, las conductas prosociales implican algu-
nas tareas cognitivas como tomar perspectiva e identificar la necesidad de ayuda de otros

(Pearl, 1985; Roberts y Strayer, 1996).

————» Facilita la inhibicion, el autocontrol, la
planificacion, la atencion, la regulacion
del comportamiento y las emociones

Desarrollo y control cognitivo COMPORTAMIENTO
FUNCIONES EJECUTIVAS PROSOCIAL
COGNICION SOCIAL
— Empatia, relaciones sociales, respeto,

cooperacion, amistad, etc.

Figura 1.

Vinculacion de las funciones ejecutivas con el comportamiento prosocial (elaboracion
propia)

Todo ello pone de manifiesto que las funciones ejecutivas y conductas prosociales
se desarrollan en un complejo sistema de interacciones, relaciones y contextos que son
trascendentales para el desarrollo del estudiante (Darling-Hammond et al., 2020). Ello
obliga a tener en consideracidon y optimizar todos los dominios de desarrollo (e.g., so-
cioafectivo, psicoemocional, ético, cognitivo, lingiiistico, fisico, etc.) mediante el trabajo
colaborativo y la accidn colectiva de todos los agentes que integran el entorno educativo

(i.e., familias, profesorado, alumnado, etc.) (Darling-Hammond et al., 2018).

El presente estudio

Es indispensable saber como se puede orientar durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje a los estudiantes y de qué manera se pueden mejorar los cambios que se pro-
ducen en sus funciones ejecutivas, para que sean personas totalmente integradas en la
sociedad, tanto desde el punto de vista conceptual como procedimental y actitudinal (Or-

tega y Jesus, 2010).

Para llevar a cabo esta investigacion es necesario hacerlo desde una perspectiva
centrada en la persona (Magnusson, 1988) que permite identificar grupos de estudiantes

que comparten caracteristicas, en este caso, desarrollo de las funciones ejecutivas. Desde
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un punto de vista tedrico, este enfoque permite analizar si la inhibicion (especificamente,
la resistencia a la interferencia) y la flexibilidad cognitiva en el alumnado participe en la
presente investigacion pueden concebirse como funciones ejecutivas con un desarrollo
relativamente parecido o si, por el contrario, representan dimensiones opuestas o con pa-
trones de desarrollo diferentes (Ahmed et al., 2018). Por otra parte, desde un enfoque
préctico, esta investigacion permite conocer hasta qué punto el desarrollo de cada una de
estas funciones ejecutivas guarda o no relacion con las conductas prosociales. Por lo tanto,
permite determinar si, por ejemplo, un alto nivel de inhibicion es mas caracteristico de
aquellos estudiantes que poseen conductas mas adaptativas. Sin embargo, a pesar de estas
posibles aportaciones, en el contexto educativo y especialmente en el de la Educacion
Fisica no hay evidencia cientifica de estudios que hayan adoptado un enfoque centrado
en la persona para investigar las funciones ejecutivas del alumnado, ni tampoco que hayan
investigado las posibles relaciones entre las funciones ejecutivas y las conductas proso-
ciales. Concretamente, Lecce et al. (2019) sehalan que hasta la fecha solo hay dos estudios
publicados que hayan examinado las funciones ejecutivas (en concreto, los componentes
de control inhibitorio y memoria de trabajo) y las relaciones con los compatfieros (De
Wilde et al., 2016; Homes et al., 2016). Es preciso destacar que ambos trabajos se reali-
zaron fuera del contexto educativo espainol y, ademas, fuera del contexto de la Educacion

Fisica.

Por consiguiente, con la finalidad de ampliar la literatura cientifica existente y
aportar aplicaciones practicas que resulten de utilidad en nuestro contexto educativo, los
objetivos principales de la presente investigacion fueron: (1) identificar en qué medida se
combinan distintas funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad
cognitiva) en el alumnado de Educacion Secundaria, y (2) analizar si las conductas pro-
sociales de empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo difieren entre las distintas
agrupaciones de funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cog-
nitiva) resultantes. Se espera que los grupos con mayor desarrollo de las funciones ejecu-
tivas muestren mayor nivel de conductas prosociales y aquellos que tengan menor desa-
rrollo ejecutivo presenten un patrén de conductas prosociales mas desadaptativo. Las hi-
potesis son tentativas dado que tanto las funciones ejecutivas como las conductas proso-
ciales son constructos multifacéticos y complejos, y apenas han sido estudiados conjun-

tamente.
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METODO
Diserio y participantes

Se realiz6 un estudio con un disefio transversal en el que, mediante un muestreo
intencional, aceptaron participar 311 estudiantes espanoles de 1° a 4° curso de ESO per-
tenecientes a un centro concertado de una region del noreste de Espana. De dicha muestra,
27 estudiantes fueron excluidos por no cumplimentar adecuadamente los instrumentos
administrados, mientras que otros 11 fueron eliminados por arrojar valores univariados o
multivariados extremos. La muestra final se compuso de 273 discentes (49% varones,
51% mujeres). Sus edades estaban comprendidas entre los 12 y 17 afios (M=13.76,
DT=1.29), siendo 74 estudiantes de 1° de ESO (27.1%, M=12.23, DT=0.45), 65 estudian-
tes eran de 2° de ESO (23.8%, M=13.25, DT=0.52), 66 cursaban 3° de ESO (24.2%,
M=14.39, DT=0.55) y 68 realizaban 4° de ESO (24.9%, M=15.33, DT=0.55). Los datos

de la muestra se recogen mas detallados en la Tabla 1.

Tabla 1.

Datos descriptivos de la muestra

FRECUENCIA (N) EDAD
Curso Varones Total Varones Mujeres Total
M (DT) M (DT) M (DT)

1°ESO 32 74 12.29 (.52) 12.18 (.39) 12.23 (.45)

2°ESO 34 65 13.25 (.47) 13.31(.58) 13.25(.52)

3°ESO 36 66 14.41 (.55) 14.36 (.55) 14.39 (.55)

4° ESO 31 68 15.35 (.58) 15.34 (.53) 15.33 (.55)
TOTALES 133 273 13.80 (1.25) 13.72 (1.32) 13.76 (1.29)

Nota. M=Media; DT=Desviacion Tipica \
Instrumentos

Instrumento para evaluar Conductas Prosociales

Para la medicién de las conductas prosociales se utilizo el Cuestionario de Con-
ductas Prosociales (CCP; Martorell et al., 2011). Como ya se indico en el estudio anterior,
es un cuestionario baremado en poblacion espafiola que evalia las conductas prosociales,
tanto en infantes como en adolescentes, y que ha sido elaborado teniendo en cuenta las
principales conductas sociales que forman parte de la conducta prosocial y rasgos de per-
sonalidad relacionados con ella. Consta de 54 items distribuidos en cuatro dimensiones
que evaluan: empatia (19 items; e.g., “Cuando alguien tiene problemas me preocupa”),
respeto (16 items; e.g., “Cuando ofendo o molesto, pido disculpas”), relaciones sociales
(11 items; e.g., “Me gusta hablar con mis amigos y companeros”) y liderazgo (8 items;

e.g., “Me gusta dirigir grupos de trabajo”). Los distintos items evaluan la frecuencia con
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la que cada participante desarrolla este tipo de conductas mediante una escala Likert de 4
opciones: (1) “Nunca”, (2) “Alguna vez”, (3) “Muchas veces” y (4) “Siempre”. El AFC
mostro indices de ajuste adecuados para la estructura de cuatro factores (y2 [n=273,
1371]=1768,66.56, p<.001, x°/gl=1.290; CFI=.98, TLI=.97, RMSEA=.03). La consisten-

cia interna segun los resultados de alfa de Cronbach fue adecuada (Tabla 2).

Instrumentos para evaluar las Funciones ejecutivas

Para evaluar la resistencia a la interferencia se utilizo el Test Stroop: Test de Co-
lores y Palabras (Golden, 1975). La prueba consiste en tres tareas: 1) lectura de palabras,
2) denominacion de colores, y 3) tarea de interferencia. La primera de las tareas consiste
en leer el maximo niimero de palabras que hay en un folio impresas en tinta negra (las
palabras son: “rojo”, “azul” y “verde”). La segunda tarea estd compuesta por conjuntos
de “XXX” impresos en diferentes colores (e.g., rojo, azul o verde; XXX, XXX y XXX).
Los participantes deben decir el color de las “XXX”. Finalmente, en la tltima tarea apa-
recen palabras que indican colores (i.e., rojo, azul y verde) escritas con tinta de diferentes
colores (e.g., rojo, azul y verde). Esta tltima tarea requiere que los discentes enfoquen su
atencion en el color de la tinta con la que estd escrita la palabra (por ejemplo, ante la
palabra “verde”, contestar rojo) y se abstengan de leer la palabra en si. De este modo, la
tarea exige prestar atencion selectiva a una dimension relativamente menos sobresaliente
del estimulo (i.e., el color de la tinta) y, al mismo tiempo, inhibir una respuesta mas au-
tomatica (i.e., leer la palabra escrita, que hace referencia a un color). Es decir, la tercera

tarea evaluta la resistencia a la interferencia.

Para la medicion de la flexibilidad cognitiva se administrd el Test de Atencion
Global-Local (Blanca et al., 2017). Es un test elaborado con el objeto de evaluar la capa-
cidad de alternar la atencion entre més de un estimulo a través de una tarea que exige
cambiar el foco atencional entre dos niveles de un estimulo visual: nivel global y nivel
local. El Test de Atencion Global-Local estd formado por estimulos de tipo jerarquico
consistentes en una figura grande, que representa el nivel global, cuyo contorno lo forman
figuras pequefias, que representan el nivel local (ver Figura 2). Las figuras consisten en
cuadrados incompletos, es decir, cuadrados a los que les falta el lado derecho ([ ), iz-
quierdo ( _), superior ( LI ) o inferior ([ 1). Las diferentes combinaciones de estas
figuras a ambos niveles (global y local) generan diferentes tipos de estimulos que son

presentados al sujeto en series de 130 estimulos por pagina.
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Figura 2.
Ejemplo de figuras incluido en el Test de Atencion Global-Local

La tarea consiste en sefalar las figuras en las que aparece una figura-objeto o mo-
delo, que es el cuadrado incompleto orientado hacia la izquierda ( _1), tanto si éste apa-
rece en el nivel global como si lo hace en el nivel local. En la Figura 2 se observa un
ejemplo de las figuras que componen el test. Seglin las instrucciones, en este ejemplo,
habria que sefalar el segundo estimulo (porque a los cuadros pequefios les falta el lado
izquierdo, atencion local) y el tercer estimulo (porque al cuadro grande le falta el lado
izquierdo, atencion global). De este modo, para resolver con éxito la tarea es necesario:
focalizar la atencion en el modelo propuesto, codificar el modelo (analizando sus compo-
nentes y memorizandolo), focalizar la atencion en cada figura siendo capaz de distribuirla

y alternarla entre los niveles global y local.

Procedimiento

Tal y como se especificd en el estudio anterior, en el subepigrafe de procedi-
miento, para llevar a cabo la investigacion, en primer lugar, la investigadora principal
contactd con el equipo directivo del centro educativo para explicarle los objetivos del
estudio y solicitarle su colaboracion (ver Anexo 1). Con la conformidad del centro edu-
cativo, se concertd una reunion con los padres, madres y/o tutores legales del alumnado
para explicarles detalladamente los propositos de la investigacion (ver Anexo 2). Ademas,
se les solicitd por escrito el consentimiento informado autorizando a sus hijos/as a parti-

cipar en el estudio (ver Anexo 3).

Con la conformidad del centro educativo y las familias, se procedi6 a la recogida
de datos, siendo necesario para ello dos sesiones, respetando en todo momento las direc-
trices de la Declaracion de Helsinki (2013) relativas al cumplimiento de las normas éticas
en investigacion. La administracion del cuestionario y tests tuvieron lugar dentro del ho-
rario habitual destinado a una clase de Educacion Fisica. Mencionar que, previo a la cum-

plimentacion del cuestionario y la realizacion de los tests, se asignd un niumero de iden-
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tificacion a cada discente para mantener el anonimato. En todas las sesiones estuvo pre-
sente la investigadora principal para resolver dudas y comprobar la correcta realizacion.
El docente de Educacion Fisica no estuvo presente para no condicionar las respuestas del

alumnado.

En la primera sesion el alumnado cumpliment6 el Cuestionario de Conductas Pro-
sociales. Este fue respondido individualmente por ordenador, utilizando para ello el aula
de informatica equipada con ordenadores con conexion a internet. Antes de comenzar a
contestar, se destinaron 10 minutos a la explicacion de las normas bésicas y resolucion de
dudas para la cumplimentacién del cuestionario (e.g., lectura atenta de las preguntas, res-
puestas con sinceridad, etc.). Se recordo que las respuestas serian totalmente anénimas y

no evaluables. La recogida de los datos dur6, aproximadamente, 25-30 minutos.

En la segunda sesion, realizada esa misma semana, se cumplimento el Test de
Atencion Global-Local y a continuacion, el Test Stroop. Se emplearon 30 y 25 min res-
pectivamente, entre explicaciones y ejecucion de los mismos. No hubo tiempo de des-

canso entre ambas pruebas.

Finalmente, se realiz6 una tabulacion de todos los datos recogidos en Excel y se
trabajo con SPSS v25.0 para posteriormente llevar a cabo el anélisis de datos que permi-

tiera responder a los objetivos previamente planteados.

Analisis estadisticos

En primer lugar, se calcularon los estadisticos descriptivos (i.e., M y DT) para las
variables de estudio y se analizo la fiabilidad del instrumento utilizado para el analisis de
las conductas prosociales mediante alfa de Cronbach y omega de McDonald. No se pudo
llevar a cabo un andlisis de la fiabilidad de los tests referidos a las funciones ejecutivas.
Con este tipo de instrumentos, el método mas utilizado para ello es el método test-retest
(Henao-Arboleda et al., 2010; Rodriguez-Barreto et al., 2016), pero el tamaiio de la mues-
tra de este estudio, caracteristicas de la investigacion, de los participantes y del contexto
educativo en el que se realiz6 dificultaron realizar una segunda aplicacion. Se realizé un
AFC en el cuestionario de conductas prosociales y en los instrumentos empleados para
medir las funciones ejecutivas. A continuacion, se realizd un analisis de correlaciones
bivariadas a través del coeficiente de correlacion de Pearson. Para identificar diferentes
perfiles de funciones ejecutivas se llevo a cabo un analisis de conglomerados o cluster

con un procedimiento de dos pasos combinando métodos de agrupamiento jerarquicos y
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no jerarquicos (Garson, 2014), como se hizo en el estudio 1 con las preferencias de par-
ticipacion en Educacién Fisica. Para ello, primero se calcularon las puntuaciones estan-
darizadas de las funciones ejecutivas que componian los clusters (i.e., resistencia a la
interferencia y flexibilidad cognitiva). Para reducir el impacto de los valores atipicos uni-
variados y multivariados, los estudiantes con valores de mas de tres desviaciones tipicas
por encima o por debajo de la media o con valores de Mahalanobis extremos, fueron
eliminados (Steinley y Brusco, 2011). El primer paso (i.e., jerarquico) consistio en reali-
zar agrupamientos utilizando el método de Ward basado en distancias euclidianas al cua-
drado. Se probaron de dos a cuatro soluciones de diferentes perfiles. Para identificar el
numero de soluciones mas adecuado, se tuvo en cuenta el porcentaje de varianza expli-
cada y la interpretacion tedrica de cada solucion (Aguinis et al., 2013). En el segundo
paso (i.e., no jerarquico), se realiz6 un procedimiento de agrupamiento de k-medias ite-
rativo utilizando los centros de los clusters iniciales extraidos a través del método de
Ward. La solucion de clusters retenida se examind mediante un procedimiento de valida-
cion cruzada de doble division utilizando el indice Kappa de Cohen (los valores superio-
res a 0.50 se consideran aceptables). Por ultimo, para examinar las posibles diferencias
entre los perfiles de funciones ejecutivas retenidos con respecto a las conductas prosocia-
les (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo) se realizd un analisis de va-
rianza multivariante (i.e., MANOVA) con pruebas post hoc (Bonferroni). El tamaiio del
efecto fue reportado a través del estadistico eta cuadrado parcial (7,2), considerandose
pequefio (>.01), medio (>.06) y grande (>.14), respectivamente (Cohen, 1988). Para la

realizacion de los andlisis se utilizé el paquete estadistico SPSS v25.0.

RESULTADOS
Resultados descriptivos y correlacionales

Los estadisticos descriptivos (i.e., M y DT), la fiabilidad (i.e., alfa de Cronbach)
y las correlaciones de Pearson para las variables del estudio son reportadas en la Tabla 2.
Los resultados encontrados confirman que el cuestionario utilizado para la evaluacion de
las conductas prosociales es consistente y confiable en su aplicacion, con una puntuacioén
por encima de .75 en todas las variables a excepcion de relaciones sociales, .699. Respecto
a las correlaciones bivariadas entre las funciones ejecutivas, se observo lo siguiente: 1) la
resistencia a la interferencia no se relacioné de forma significativa con la flexibilidad
cognitiva; 2) ninguna de las dos funciones ejecutivas se relacion6 significativamente con

el resto de variables referidas a las conductas prosociales. Sin embargo, tal y como se
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investig6 en el estudio 1, las conductas prosociales si que mostraron asociaciones signi-

ficativas entre ellas y el cuestionario obtuvieron una consistencia interna adecuada.

Tabla 2.
Rango, medias, desviacion estandar, fiabilidad y correlaciones de Pearson entre las va-

riables de estudio

Rango M(DT) a ® 1 2 3 4 5 6
1. Resistencia a la interferencia -29-51 11.23(12.67) - 100 .044 .034 .080 -.017
2. Flexibilidad cognitiva -15-15 -.03(3.77) - .057 .050 .092 .056
3. Empatia 1-4 2.90(.44) 908 912 - S586%*  A84**  467**
4. Respeto 1-4 3.13(.39) 810 .828 - 316%*%  324%*
5. Relaciones sociales 1-4 3.11(.36) 699 728 - 484%*
6. Liderazgo 1-4 2.57(.50) 770 774 -

Nota: *=p<0.05; **=p<0.01.

Perfiles de funciones ejecutivas

Se identificaron cuatro grupos notablemente diferentes, los cuales explicaron una
varianza media del 76% en relacion con las dos funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la
interferencia y flexibilidad cognitiva). La solucion de dos grupos fue descartada por mos-
trar una varianza media demasiado baja (i.e., 49%). Para la solucion retenida de tres gru-
pos y de cuatro, el procedimiento de validacion cruzada de doble division proporciond un
valor kappa promedio de .74 y .76 respectivamente, lo que indicaba un grado de estabili-
dad excelente en ambos analisis. Finalmente, se selecciond el cluster de cuatro grupos ya
que tenia mejor interpretacion tedrica. Los resultados gréaficos para la solucion de cuatro
grupos basados en puntuaciones Z (eje Y) para las funciones ejecutivas se presentan en
la Figura 3. De izquierda a derecha, los cuatro grupos se caracterizaron de la siguiente
manera. El primer grupo mostrd resistencia a la interferencia relativamente baja y flexi-
bilidad cognitiva extremadamente baja (i.e., cluster 1=10; 4%). El segundo grupo mostro
resistencia a la interferencia moderadamente baja y flexibilidad cognitiva relativamente
alta (i.e., cluster 2=140; 51%). El tercer grupo presentd una resistencia a la interferencia
relativamente alta y flexibilidad cognitiva relativamente alta (i.e., cluster 3=94; 34%). El
cuarto grupo combind una resistencia a la interferencia extremadamente alta y flexibili-
dad cognitiva relativamente alta (i.e., cluster 4=29;11%). En general, los cuatro grupos
mostraron notables diferencias significativas entre si con respecto a las dimensiones de

los clusters (ver parte superior de la Tabla 3).
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Figura 3.

Resultados grdficos para la solucion de cuatro grupos basados en puntuaciones estan-

darizadas (Z) para las funciones ejecutivas

Diferencias en conductas prosociales y funciones ejecutivas en funcion del cluster al

que pertenece el alumnado

A continuacion, se presentan los resultados que permiten conocer si los cuatro
grupos retenidos sobre funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibili-
dad cognitiva) diferian con respecto a las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto,
relaciones sociales y liderazgo). Utilizando los cuatro grupos de funciones ejecutivas
como variable independiente el MANOV A mostr6 un efecto multivariante significativo
con un tamafio de efecto alto (F(6, 536)=139.567, p<.001, n,°>=.610). Las comparaciones
por pares de las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo,
valores F y tamafios de efectos univariados (1) entre los diferentes grupos se detallan en

la parte inferior de la Tabla 3.

El grupo con resistencia a la interferencia relativamente baja y flexibilidad cogni-
tiva extremadamente baja (i.e., cluster 1) arrojé las medias mas bajas de todas las varia-
bles referidas a las conductas prosociales. Sin embargo, pese a que las medias fueron las
mas bajas, no se diferencid significativamente con el resto de grupos. Del mismo modo,
en términos estadisticos tampoco se hallaron diferencias significativas entre los grupos
en ninguna de las conductas prosociales. En este sentido, la comparacion entre los cuatro
grupos resulta poco evidente para poder elegir cudl de los cuatro es mas o menos adapta-

tivo en términos prosociales.

Seguidamente, se muestra el analisis inferencial, basado en las tablas de contin-
gencia, los valores de chi cuadrado y la V de Cramer, para identificar las posibles asocia-

ciones entre los clusters, segun el género (i.e., hombre y mujer) y segun el curso (i.e., 1°,
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2°,3°y 4° de ESO). De acuerdo con el criterio de Cochran (1952), la frecuencia esperada
debe ser mayor que uno y no mas del 20% de las casillas de frecuencias esperadas deben

ser menor que cinco. El nivel de significacion estadistica considerado fue p<.05.

Tabla 3.
Puntuaciones de los grupos retenidos, valores F y tamarios del efecto para las conductas

prosociales analizadas

Cluster 1: Cluster 2: Cluster 3: re-
. . . . . . Cluster 4:
resistencia a la resistencia a la sistencia a la - .
. . . . . . resistencia a la
interferencia re- interferencia interferencia . .
. . interferencia ex-
lativamente moderada- relativamente 3204 2
. ; o . . tremadamente F 3299 Mp
Variables baja y flexibili- mente baja 'y alta y flexibili- o
. ot o alta y flexibili-
dad cognitiva flexibilidad dad cognitiva .
. . . dad cognitiva re-
extremada- cognitiva relati-  relativamente .
. lativamente alta
mente baja vamente alta alta
n=10(4%) n=140(51%) n=94(34%) n=29(11%)
Dimensiones de los clusters - funciones ejecutivas
Resistencia a la interferencia
P. estand. (Z) -0.18(0.79)* -0.59(0.43)* 0.34(0.29)° 1.79(0.58)? 283.36*%* 760
P. absol. (-29 - 51) 8.55(11.65)° 2.56(6.29) 16.28(4.30)° 37.63(8.58)*
Flexibilidad cognitiva
P. estand. (Z) -1.57(0.35)* 0.22(0.49)* 0.03(0.30)* 0.11(0.58)° 51.80** .366
P. absol. (-15 - 15) -11.30(2.41)* 0.94(3.34)° -0.35(2.09)* 0.24(3.96)°
Consecuencias - Conductas prosociales
Empatia
P. estand. (2) -0.37(1.17)2 -0.00(1.05)° 0.054(0.97)¢ -0.03(0.80)¢ 0.56 .006
P. absol. (1-4) 2.73(0.52)° 2.90(0.44)° 2.92(0.43)° 2.89(0.36)¢
Respeto
P. estand. (Z) -0.19(1.93)* -0.06(0.97)° 0.14(0.98)° -0.08(0.72)¢ 0.43 .010
P. absol. (1-4) 3.06(0.74) 3.11(0.38)° 3.19(0.38) 3.10(0.28)¢
Relaciones sociales
P. estand. (Z) -0.16(0.62)* -0.00(0.95)° -0.03(1.14)° 0.20(0.83)¢ 0.66 .006
P. absol. (1-4) 3.06(0.22)* 3.11(0.34)° 3.10(0.41)° 3.19(0.29)¢
Liderazgo
P. estand. (2) -0.26(0.98)* 0.05(0.10)° -0.04(0.98)° -0.04(1.12)¢ 0.41 .005
P. absol. (1-4) 2.43(0.49)* 2.59(0.50)° 2.55(0.49)¢ 2.55(0.56)¢

Notas: Los errores estandar se reportan entre paréntesis. Las letras diferentes en superindices indican diferencias signifi-
cativas entre grupos. Los coeficientes para cada grupo se extrajeron permitiendo comparaciones por pares. P. estand (Z)
= puntaciones estandarizadas. P. absol=puntaciones absolutas.

*=p<.05; "=p<.001

Los andlisis fueron controlados por género.

En primer lugar, como se observa en la Tabla 4, la prueba chi cuadrado permitio
verificar la existencia de asociacion significativa entre los clusters y el género (x2 [3,
n=273]=11.304, p=.010); el valor de la V de Cramer=.203 (p=.010), lo que demuestra

que tiene una gran asociacion.

El grupo con resistencia a la interferencia relativamente baja y flexibilidad cogni-
tiva extremadamente baja (i.e., cluster 1) se compuso de 8 chicos (80%) y 2 chicas (20%).
El grupo con resistencia a la interferencia moderadamente baja y flexibilidad cognitiva

relativamente alta (i.e., cluster 2) se compuso de 67 chicos (48%) y 73 chicas (52%). El
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grupo con resistencia a la interferencia relativamente alta y flexibilidad cognitiva relati-
vamente alta (i.e., cluster 3) se compuso de 38 chicos (40%) y 56 chicas (60%). Final-
mente, el grupo con resistencia a la interferencia extremadamente alta y flexibilidad cog-
nitiva relativamente alta (i.e., cluster 4) se compuso de 20 chicos (69%) y 9 chicas (31%).
De modo que, el cluster 1 y 4 se asocian positivamente con el género masculino, mientras

que el cluster 2 y 3 lo hacen con el género femenino (ver Figura 4).

Tabla 4.

Tabla de contingencia de clusters segun género

Género

Hombres Mujeres Total

Cluster 1 Recuento 8 2 10
Frecuencia esperada 4.9 5.1 10.0
Residuos corregidos 2 -2

Cluster 2 Recuento 67 73 140
Frecuencia esperada 68.2 71.8 140.0
Residuos corregidos -2 2

Cluster 3 Recuento 38 56 94
Frecuencia esperada 45.8 48.2 94.0
Residuos corregidos -2 2

Cluster 4 Recuento 20 9 29
Frecuencia esperada 14.1 14.9 29.0
Residuos corregidos 2.3 -2.3

Nota. 1 casilla (12.5%) tiene una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4.89
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Cluster 1: Cluster 2: Cluster 3: Cluster 4:

Rl relativamente bajay RI moderadamente baja Rl relativamente alta  RI extremadamente alta
FC extremadamente baja y FC relativamente alta y FC relativamente alta y FC relativamente alta

Nota. RI=Resistencia a la interferencia; FC=Flexibilidad Cognitiva
Figura 4.
Resultados graficos en porcentajes para los cluster obtenidos segun género para las fun-

ciones ejecutivas

En segundo lugar, se llevo a cabo el analisis estadistico para comprobar la exis-
tencia de asociacion significativa entre los clusters y el curso de los estudiantes (%2 [9,
n=2731=36.404, p=.000), el valor de la V de Cramer=.211 (p=.000). Los resultados evi-

dencian que hay una fuerte asociacioén (ver Tabla 5). Sin embargo, de acuerdo con el
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criterio de Cochran (1952), los datos deben ser tomados con cautela ya que el 25% de las

frecuencias esperadas tienen valores menores a 5.

Tabla 5.

Tabla de contingencia de clusters segun curso

Curso Total
1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO
Cluster 1 Recuento 5 2 3 0 10
Frecuencia esperada 2.7 2.4 2.4 2.5 10.0
Residuos corregidos 1.7 -0.3 0.4 -1.9
Cluster 2 Recuento 45 19 39 37 140
Frecuencia esperada 37.9 333 33.8 349 140.0
Residuos corregidos 1.9 -4.1 1.5 0.6
Cluster 3 Recuento 19 27 20 28 94
Frecuencia esperada 25.5 22.4 22.7 234 94.0
Residuos corregidos -1.9 1.4 -0.8 1.4
Cluster 4 Recuento 5 17 4 3 29
Frecuencia esperada 7.9 6.9 7.0 7.2 29.0
Residuos corregidos -1.3 4.7 -1.4 -1.9

Nota. 4 casillas (25%) tiene una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2.38

El grupo con resistencia a la interferencia relativamente baja y flexibilidad cogni-
tiva extremadamente baja (i.e., cluster 1) se compuso de los siguientes discentes: 5 de 1°
de ESO (50%), 2 de 2° de ESO (20%), 3 de 3° de ESO (30%) y ninguno de 4° de ESO
(0%). El grupo con resistencia a la interferencia moderadamente baja y flexibilidad cog-
nitiva relativamente alta (i.e., cluster 2) se compuso de los siguientes discentes: 45 de 1°
de ESO (32%), 19 de 2° de ESO (14%), 39 de 3° de ESO (28%) y 37 de 4° de ESO (26%).
El grupo con resistencia a la interferencia relativamente alta y flexibilidad cognitiva rela-
tivamente alta (i.e., cluster 3) se compuso de los siguientes discentes: 19 de 1° de ESO
(20%), 27 de 2° de ESO (29%), 20 de 3° de ESO (21%) y 28 de 4° de ESO (30%). Final-
mente, el grupo con resistencia a la interferencia extremadamente alta y flexibilidad cog-
nitiva relativamente alta (i.e., cluster 4) se compuso de los siguientes discentes: 5 de 1°
de ESO (17%), 17 de 2° de ESO (59%), 4 de 3°ESO (14%) y 3 de 4° de ESO (10%).
Concretamente, en 1° de ESO hay una asociacion positiva con el cluster 2 y negativa con
el cluster 3, en 2° de ESO una asociacion positiva con el cluster 4 y negativa con el cluster

2y, en 4° de ESO negativa con el cluster 1 y 4 (ver Figura 5).
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Nota. RI (Resistencia a la interferencia; FC (Flexibilidad Cognitiva).
Figura 5.
Resultados grdficos en porcentajes para los cluster obtenidos segun el curso al que per-

tenecen para las funciones ejecutivas

DISCUSION

La multidimensionalidad del constructo de las funciones ejecutivas y las conduc-
tas prosociales hace plausible esperar que las distintas funciones ejecutivas estén asocia-
das de diferente manera con los comportamientos prosociales (Lecce et al., 2019). Con el
fin de intentar responder dicha cuestion, la presente investigacion tuvo como objetivos:
(1) identificar en qué medida se combinan distintas funciones ejecutivas (i.e., resistencia
a la interferencia y flexibilidad cognitiva) en el alumnado de Educacion Secundaria, y (2)
analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo
difieren entre las distintas agrupaciones de funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la in-

terferencia y flexibilidad cognitiva) resultantes.

En cuanto a la agrupacion de la muestra segun las distintas combinaciones de las
funciones ejecutivas, los resultados dilucidan cuatro clusters o grupos significativamente
diferentes en general, estando ademas estas agrupaciones de las funciones ejecutivas aso-
ciadas al género y curso. Los términos “moderadamente” (i.e., entre -0.5 a 0.5), “relati-
vamente” (i.e., entre -0.5 y -1, y entre 0.5 y 1) y “extremadamente” (i.e., menos de -1 o
mas de 1) hacen referencia a las puntuaciones relativas ya que comparan puntuaciones de
unos estudiantes con otros de la misma muestra. Asi pues, es necesario indicar que el

nombre de cada uno de los grupos es meramente una cuestion de escala.

Teniendo en cuenta las puntuaciones relativas se observa, por un lado, que el clus-
ter 1, cluster 3 y cluster 4 (representaron el 49% de la muestra total de los participantes
del presente estudio) tienen caracteristicas comunes. Se caracterizan por: 1) obtener pun-

tuaciones por encima (i.e., positivas) o por debajo (i.e., negativas) de la media grupal en
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las dos funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) y
2) presentar una flexibilidad cognitiva inferior a la resistencia a la interferencia. Estos
resultados indicarian que: 1) no existe un patron de desarrollo ejecutivo tnico, continuo
y estable (Darling-Hammond et al., 2020) y, por tanto, se encuentran clusters con niveles
y combinaciones de las funciones ejecutivas diferentes, mostrando diversas trayectorias
en los procesos ejecutivos, sin existir una tendencia tinica (Anderson, 2002); y 2) estos
datos también indican que la resistencia a la interferencia se desarrolla antes que la flexi-
bilidad cognitiva, cuestion congruente con la propuesta tedrica y empirica de diversos
trabajos existentes en la literatura. Al respecto, existen datos que evidencian que en la
infancia solo se diferencian dos componentes ejecutivos: inhibicion (recordemos que la
resistencia la interferencia es un tipo de inhibicién) y memoria de trabajo (Brydges et al.,
2014; Thorell y Nyberg, 2008; Xu et al., 2013). Es posteriormente, conforme aumenta la
maduracién y, por tanto, la especializacion de los circuitos cerebrales, cuando surgen
otros componentes ejecutivos como la flexibilidad cognitiva (Li et al., 2015). De este
modo, numerosos autores explican que la flexibilidad cognitiva “se construye sobre” y
“requiere de” la memoria de trabajo y la inhibicion (Karbach y Kray, 2009), proponiendo
asi un desarrollo “piramidal” de las funciones ejecutivas en el que los componentes eje-
cutivos mas basicos (i.e. memoria de trabajo e inhibicion) preceden y soportan el desa-
rrollo de otros componentes mas complejos (i.e., flexibilidad cognitiva) (Flores-Lazaro

et al., 2014).

Dentro de este mismo grupo de clusters (i.e., cluster 1, cluster 3 y cluster 4), se
encuentra que los grupos caracterizados por puntuaciones relativamente extremas, ya
sean negativas (i.e., cluster 1) o positivas (i.e., cluster 4) solo suponen el 14% de la mues-
tra, lo que significa que hay pocos estudiantes con el “peor” funcionamiento ejecutivo
(cluster 1) y con el “mejor” funcionamiento (cluster 4). Esto parece indicar que, aunque
no hay muchas conductas humanas complejas que sigan una distribucién normal (Sugar-
man, 2002), las funciones ejecutivas de los discentes de este grupo de clusters si la segui-

rian.

Por otro lado, el cluster 2, cluster donde se concentra la mayor parte de la muestra
(i.e., 51%), se caracteriza por ser el Uinico cluster en el que cada componente de las fun-
ciones ejecutivas sigue una direccion de desarrollo opuesta (i.e., resistencia a la interfe-
rencia moderadamente baja y flexibilidad cognitiva relativamente alta). Este hecho es

coherente con los resultados de otros estudios que afirman que los componentes de las
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funciones ejecutivas muestran patrones de desarrollo en direcciones opuestas (Bausela,
2014; Introzzi et al., 2021). Sin embargo, no es coherente con la literatura el hecho de que
la flexibilidad cognitiva muestre una puntuacion superior a la resistencia a la interferen-
cia. Teniendo en cuenta lo indicado previamente sobre el desarrollo de cada una de estas
funciones ejecutivas, lo esperable hubiera sido que, aun pudiendo presentar la resistencia
a la interferencia y la flexibilidad cognitiva puntuaciones en direcciones opuestas, la pun-
tuacion en resistencia a la interferencia hubiera sido superior a la de flexibilidad cognitiva.
Es necesaria mas investigacion para poder explicar estos resultados. Por otra parte, se
considera especialmente importante atender a las implicaciones educativas que ello puede
tener. Es preocupante que mas de la mitad de la muestra se agrupe en este cluster que
presenta el menor nivel de resistencia a la interferencia de todos los clusters y mas ain
cuando, segun la literatura actual, esta funcidn ejecutiva es la base para otras mas com-

plejas como es la flexibilidad cognitiva (Buttelmann y Karbach, 2017).

Por otra parte, en lo que se refiere al género, los resultados indican que el claster
1 y el cluster 4, es decir, los clusters con puntuaciones mas extremas en ambas funciones
ejecutivas, son los que estdn compuestos por mayor porcentaje de participantes de género
masculino. Es decir, hay més chicos que chicas con puntuaciones extremas (tanto negati-
vas como positivas) en las funciones ejecutivas. Por lo tanto, los participantes de este
estudio muestran diferencias en su desarrollo ejecutivo en funcion de su género; exis-
tiendo ademas una mayor variabilidad entre los chicos que entre las chicas. Este hecho
puede deberse a que las chicas se desarrollan, de promedio, dos afios antes que los chicos
(Brix et al., 2018) y, en consecuencia, las participantes en el estudio de género femenino
pueden tener el desarrollo de las funciones ejecutivas mas asentado que sus compafieros
de género masculino. Estas diferencias significativas encontradas en el funcionamiento
ejecutivo entre chicos y chicas apuntan en la linea de las evidencias cientificas que sos-
tienen que hay diferencias en la maduracion cortical y la complejidad cortical de los dis-
centes segun el género (McGrath et al., 2004; Wu et al., 2006). Estas disimilitudes corti-
cales, a su vez, pueden deberse a las diferentes concentraciones de hormonas sexuales en
chicos y chicas (Cotto et al., 2010; Escolano-Pérez et al., 2017; Sun et al., 2016). Ademas,
dentro del género femenino, dada su mayor precocidad, la mayoria de ellas (i.e., 92%) se
encuentran en los clusters 2 y 3, caracterizados por no tener grandes diferencias entre las
dos funciones ejecutivas (i.e., resistencia la interferencia y flexibilidad cognitiva). Asi,

habrian alcanzado una base estable, meseta, en el desarrollo de las funciones ejecutivas.
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En cambio, los chicos, unos pocos si habrian alcanzado esta misma fase estable, y otros
pocos no, estando mas retrasados que sus compafieros mostrando mayor inestabilidad a
pesar de que un bajo porcentaje de la muestra masculina (i.e., 15%) se encuentra en el
cluster con mejores resultados ejecutivos (i.e., cluster 4). De ahi la mayor variabilidad

entre géneros (Chaku y Hoyt, 2019).

Igualmente, el curso al que pertenecen los discentes también parece indicar que
hay diferencias significativas entre los clusters, diferencias avaladas por otros estudios
(Zelazo et al., 2016). Los resultados dilucidan que el mayor porcentaje de alumnado de
1°, 3° y 4° de ESO se localiza en el cluster 2, aquel en el que las funciones ejecutivas
siguen direcciones opuestas, no siendo predictivas del funcionamiento ejecutivo que di-
chos estudiantes tendran pasados unos afios (Ahmed et al., 2018). Por otro lado, en 2° de
ESO los discentes pertenecen en mayor porcentaje (i.e., 42%) al cluster 3 (i.e., resistencia
a la interferencia relativamente alta y flexibilidad cognitiva relativamente alta). Este
mismo curso tiene el mayor porcentaje de alumnado del cluster 4 (i.e., 59%) con resis-
tencia a la interferencia muy alta y flexibilidad cognitiva media, resultados que muestran
que el desarrollo de las funciones ejecutivas no es necesariamente lineal y que pueden
darse picos durante ciertos periodos. Dichos cambios estarian directamente relacionados
con la maduracion progresiva de las regiones cerebrales (i.e., anteriores, posteriores y
subcorticales) asi como con el refinamiento de conexiones en la region prefrontal y las
conexiones entre esta corteza y dreas motoras, sensoriales y de asociacion (Durston y

Casey, 2000).

En el cluster 1, cluster que agrupa al alumnado con peor funcionamiento ejecutivo,
un 50% de sus miembros son estudiantes de 1° de ESO. En cambio, ninglin estudiante de
4° de ESO se localiza en este cluster. Por lo tanto, podria decirse que se produce un desa-
rrollo de las funciones ejecutivas durante la adolescencia (Boelema et al., 2014; McGi-
vern et al., 2002). Sin embargo, tal y como ya se ha mencionado y de acuerdo con la
literatura mas actual, este desarrollo no es lineal ni progresivo (Introzzi et al., 2021). Y
asi lo demuestran también los resultados hallados en el presente estudio, por ejemplo, con
el hecho de que el cluster 4, el de mejor rendimiento ejecutivo, no esté formado mayori-
tariamente por estudiantes de 4° de ESO sino de 2° de ESO. El alumnado que compone
fundamentalmente cada cluster no pertenece a un curso superior conforme incrementa el

funcionamiento ejecutivo que caracteriza a los clusters detectados. Es decir, estar reali-
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zando un curso superior no implica necesariamente tener un mejor funcionamiento eje-
cutivo. Dicho de otro modo, los estudiantes de los diferentes cursos, no siguen un patrén
justificable. El patréon de desarrollo no lineal que siguen las funciones ejecutivas en la
adolescencia puede estar caracterizado por una trayectoria marcada por progresiones y
regresiones que asumen la forma de una U invertida o por momentos de mejora entre
periodos de estabilidad que son representados como mesetas o valles (Introzzi et al.,
2021). Estas progresiones y regresiones que constituyen el desarrollo de las funciones
ejecutivas pueden variar en su momento de aparicion y/o intensidad entre los individuos
incluso de un mismo curso, ya que la variabilidad humana forma parte del propio proceso
de desarrollo humano (Blanco-Villasefior y Escolano-Pérez, 2015; Torbeyns et al., 2004;
Van Dijk y Van Geert, 2011). Es decir, la propia diversidad del alumnado hace que cada
estudiante desarrolle un patrén evolutivo particular en la adquisicién de las funciones
ejecutivas (Garcia-Gomez y Rubio-Jiménez, 2016). A medida que los discentes crecen
sus funciones ejecutivas mejoran (Escolano-Pérez et al., 2017), si bien es cierto que esta
mejora es irregular por lo que la relacion entre las variables (i.e., resistencia a la interfe-

rencia y flexibilidad cognitiva) fluctia, dependiendo del curso (Moriguchi et al., 2016).

A pesar de los resultados, no se puede establecer una asociacion clara entre los
clusters y las funciones ejecutivas, dado que la inhibicion (especificamente, la resistencia
a la interferencia) y flexibilidad cognitiva no tienen por qué seguir el mismo patrén de
desarrollo (De Wilde et al., 2016), pudiendo llegar a representar dimensiones separables
(Zelazo et al., 2016), tal y como sucedio en el grupo con resistencia a la interferencia
moderadamente baja y flexibilidad cognitiva relativamente alta (i.e., cluster 2), que re-
presentd al 51% de la muestra. Estos autores también refuerzan la idea de no saber con
claridad qué aspectos especificos del funcionamiento ejecutivo y de las relaciones con los

compaifieros estan vinculados.

Al hilo de esta afirmacion, el segundo objetivo del estudio fue analizar si las con-
ductas prosociales de empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo diferian entre las
distintas agrupaciones de funciones ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexi-
bilidad cognitiva) resultantes. Teniendo como premisa los escasos estudios que atienden
conjuntamente las funciones ejecutivas y las conductas prosociales (De Wilde et al., 2016;
Homes et al., 2016), se esperaba que pudiera haber asociaciones positivas. Asi, por ejem-
plo, dado que un buen nivel de inhibicidn (i.e., resistencia a la interferencia) puede ayudar

a controlar las respuestas automaticas hacia los demas y regular las respuestas apropiadas
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(Yan et al., 2020), hubiera sido esperable encontrar que los clusters con mayores niveles
de resistencia a la interferencia (cluster 3 y 4) mostraran asociacion con la variable em-
patia. Sin embargo, no se mostraron evidencias de esta ni otras asociaciones entre los
clusters y las conductas prosociales. Estos resultados fueron inesperados tras el marco
teorico presentado con anterioridad en el que se sostiene que las funciones ejecutivas y
las conductas prosociales guardaban, aparentemente, cierta relacion (Lecce et al., 2019).
No obstante, y a pesar de los datos, no puede concluirse que las funciones ejecutivas no
estén vinculas a las conductas prosociales, ya que determinadas limitaciones que se co-

mentaran mas adelante exigen tomar con cautela los resultados obtenidos.

En general, los resultados del estudio actual sugieren que plantear que la resisten-
cia a la interferencia y la flexibilidad cognitiva guardan una estrecha relacion en la ado-
lescencia puede ser demasiado ambicioso. Es posible que uno de los motivos sea que las
funciones ejecutivas son un constructo sin limites claros ni consensuados de forma uni-
versal (Garcia-Gomez, 2015). Se asume que cada funcidn ejecutiva puede mostrar un
desarrollo diferente seglin la idiosincrasia del alumnado, no teniendo por qué mostrar
asociacion con aspectos de indole social como la prosociabilidad. A pesar de todo esto,
seria conveniente que el profesorado tuviera consciencia de la influencia que las funcio-
nes ejecutivas y las conductas prosociales pueden tener en la maduracion de la persona-
lidad y los codigos morales, entre otros, en adolescentes (Ortega y Jesus, 2010), ya que
hay estudios que evidencian que las funciones ejecutivas estan relacionadas positiva-
mente con las competencias sociales (Fahie y Symons, 2003; Kochanska et al., 2001;
Razza y Blair, 2009). Diferencias entre los estudios en cuanto a las caracteristicas de las
muestras estudiadas, tareas utilizadas, su modo de presentacion y los parametros evalua-

dos pueden ayudar a explicar esta discrepancia de resultados entre los estudios.

LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS

Pese a las aportaciones realizadas en la presente investigacion, el estudio tiene una
serie de limitaciones que deben reconocerse, ya que podrian proporcionar orientacion
para futuras investigaciones. En primer lugar, las funciones ejecutivas son un constructo
complejo, que implican otros componentes que no se han incluido en el presente estudio
(i.e., planificacion, autorregulacion, resolucion de problemas, etc.) y que probablemente
estén involucrados en los resultados obtenidos; ya que como se ha mencionado anterior-
mente las funciones ejecutivas se entienden como un conjunto de multiples procesos que

estan interrelacionados y al mismo tiempo son independientes (Anderson, 2002). En este
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sentido, se necesitan futuras investigaciones que tengan en cuenta otros componentes del
amplio constructo de las funciones ejecutivas para proporcionar un analisis mas exhaus-
tivo de las posibles relaciones entre las funciones ejecutivas y las conductas prosociales.
Sin embargo, atender a todos los posibles componentes ejecutivos resulta demasiado uto-
pico, dado que estos varian dependiendo de los diferentes modelos tedricos existentes,

ademads de en funcion de la edad de los participantes (Bardikoff y Sabbagh, 2017).

En segundo lugar, los resultados hallados se han obtenido siguiendo un disefio
transversal. Sin embargo, la forma de investigar directamente la direccion de una posible
asociacion entre el funcionamiento ejecutivo y el desarrollo social es a través de un estu-
dio longitudinal, que brindase la oportunidad de probar si una variable esta implicada en

el desarrollo de otra variable (Newsom, 2015).

En tercer lugar, parece importante destacar que el desarrollo de las funciones eje-
cutivas en numerosas ocasiones esta marcado por el nivel socioecondmico de las familias.
Los discentes que viven en entornos con un nivel socioecondmico mas bajo pueden ex-
perimentar mayores situaciones de estrés (Spielberg et al., 2015), influyéndoles negativa-
mente en su desarrollo ejecutivo (Forbes y Dahl, 2010). Por ello, en posteriores estudios
se deberia considerar esta variable, ya que podria influenciar en la interaccion entre las
funciones ejecutivas y las conductas prosociales (Merz et al., 2019; Theodoraki et al.,

2020).

En cuarto lugar, destacaria la limitacion de haber empleado pruebas de autoin-
forme para la evaluacion de las conductas prosociales, ya que pueden dar lugar a sesgos
derivados de la deseabilidad social, un aspecto realmente importante cuando se evaltan
las conductas prosociales, dado que el alumnado tiende a maximizar este tipo de compor-
tamientos (Inderbitzen y Foster, 1992). Por otra parte, también es necesario tener en
cuenta que a menudo los cuestionarios e instrumentos de evaluacion basados en el desem-
peno de las funciones ejecutivas arrojan como resultados datos discrepantes dificiles de
explicar (Silver, 2014). Es por todo ello que en el futuro seria deseable complementar
todas estas medidas con otras procedentes de metodologia observacional, ya que la ob-
servacion sistematica permite apresar el propio proceso de desarrollo y el aprendizaje
mientras estos tienen lugar en el propio contexto natural de la persona, es decir, tal y como
sucede en la vida cotidiana (Anguera et al., 2019). Ello aportaria mayor objetividad y la

oportunidad de captar complejos cambios que la persona desarrolla en entornos de la vida
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real (Belza et al., 2020), incrementandose asi la validez ecologica del estudio (Blanco-

Villasefior y Escolano-Pérez, 2017).

Referido a la fiabilidad de los instrumentos de analisis de las funciones ejecutivas
(i.e., Test Stroop y Test de Atencion Global-Local), no se calcul6 el test-retest. A pesar
de ser tests comercializados en los que las propiedades psicométricas son adecuadas, en
futuras investigaciones se deberia de estructurar la investigacion para que se pudieran
calcular la fiabilidad a través del método test-retest. Finalmente, la muestra fue de caracter
intencional y se compuso por adolescentes espafioles pertenecientes a un tinico centro de
Educacion Secundaria, lo que junto con el resto de limitaciones no permite generalizar

los resultados obtenidos a otros contextos, debiendo ser tratados con cautela.

A pesar de todas las limitaciones mencionadas con anterioridad, la presente inves-
tigacion ha proporcionado un primer intento de hacer agrupaciones segun el desarrollo
ejecutivo del alumnado y examinar las relaciones entre las funciones ejecutivas (i.e., re-
sistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) y las conductas prosociales. Se espera
que estimule mas investigaciones sobre estos temas que parecen apremiantes para explo-

rar y trabajar en el aula.

CONCLUSIONES

El presente estudio muestra que la mitad de los discentes incluidos en la investi-
gacion se caracterizan por tener un patron ejecutivo en el que las dos funciones ejecutivas
estudiadas muestran puntuaciones opuestas. Consecuentemente, puede decirse que los di-
ferentes componentes de las funciones ejecutivas no tienen por qué desarrollarse al uni-
sono ni linealmente. Ademas, destaca que estos mismos participantes presentan el menor
nivel de resistencia a la interferencia detectado en la muestra. Son hallazgos a tener en
cuenta ya que estos rasgos pueden influenciar en el desempeno de multitud de habilidades
y tareas relevantes para el aprendizaje del alumnado, asi como en su rendimiento acadé-
mico. Por otro lado, se observa que el resto de la muestra presenta funciones ejecutivas
en la misma direccion, es decir, el nivel de resistencia a la interferencia y de flexibilidad

cognitiva es alto, medio o bajo en comparacion a las medias absolutas.

Finalmente, la comparacion de las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto,
relaciones sociales y liderazgo) teniendo en cuenta los perfiles de funcionamiento ejecu-

tivo identificados, sefiala que la presencia de conductas mas o menos adaptativas no varia
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en funcion del desarrollo de las funciones ejecutivas. Estos resultados sugieren la necesi-
dad de mayor investigacion en el desarrollo de las funciones ejecutivas y su asociacion
con factores de indole social. A pesar del creciente volumen de investigaciones en torno
a las funciones ejecutivas y el comportamiento prosocial, todavia son escasas aquellas
que analizan los vinculos entre ambos constructos y el entorno educativo. Es necesario
hacer mayor hincapié en la relacion existente entre la neurociencia y la educacion, y su

necesidad de integracion en el aula.
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5.3. ESTUDIO 3. Efectos de un programa de aprendizaje cooperativo en Educacion
Fisica a través de un contenido artistico-expresivo para la mejora del desarrollo

social en alumnado de Educacion Secundaria
Resumen

El aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica, ademas del desarrollo fisico, puede fa-
vorecer el desarrollo del dominio afectivo, cognitivo y social. El objetivo del presente
estudio fue: analizar el efecto de una intervencion de aprendizaje cooperativo, aplicada
en adolescentes a través de un contenido artistico-expresivo en Educacion Fisica (i.e.,
acrosport) sobre las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y
liderazgo) y los elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades
sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva, interaccion promotora y res-
ponsabilidad individual) en el contexto de Educacion Fisica, teniendo en cuenta el efecto
de la edad. Ademas, se pretendia evaluar la influencia de la edad en la efectividad de la

intervencion sobre las variables estudiadas.

Para ello se empled un disefo cuasi-experimental, en una muestra de 286 discen-
tes (48% chicos) de edades comprendidas entre los 12 y 17 afios (M=13.72, DT=1.26).
La muestra se dividi6é en grupo control (i.e., N=144 estudiantes de 1° y 3° de ESO) y
grupo experimental (i.e., N=142 estudiantes de 2° y 4° de ESO). El grupo experimental
de menor edad (i.e., 2° de ESO) mostré mejoras significativas tanto en conductas proso-
ciales como en los elementos de aprendizaje cooperativo. Sin embargo, en el grupo expe-
rimental de mayor edad (i.e., 4° de ESO) solo se produjeron mejoras en algunas variables
de aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades sociales y procesamiento grupal) pero no se
obtuvo un efecto de la intervencion sobre las conductas prosociales. Parece que las inter-
venciones de aprendizaje cooperativo resultan tener mas efectividad sobre alumnado de
Educacion Secundaria de menor edad y deberian ser adaptadas para el alumnado de ma-

yor edad en la duracion e intensidad de las acciones.

Palabras claves: conductas prosociales, aprendizaje cooperativo, acrosport, Ado-

lescente, Educacion, Fisica, Educacion Secundaria Obligatoria.
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INTRODUCCION

La Educacion Fisica debe contribuir a generar aprendizajes en cuatro dominios
diferenciados (i.e., fisico, cognitivo, social y afectivo) que permitiran al alumnado una
adherencia hacia un estilo de vida activo (Casey y Goodyear, 2015). Dentro de las multi-
ples metodologias y enfoques pedagdgicos que el profesorado de Educacion Fisica tiene
a su disposicion, el aprendizaje cooperativo es un modelo pedagdgico capaz de generar
aprendizajes en el dominio fisico, cognitivo, social y afectivo (Dyson y Casey, 2016). Sin
embargo, a pesar de los beneficios aportados por el uso del aprendizaje cooperativo en
Educacion Fisica y aunque muchos docentes de Educacion Fisica relatan que lo emplean,
la intensidad de su utilizacion es bastante baja, relegandola a sesiones o actividades pun-
tuales, sin realizar un uso que pueda provocar efectos sostenidos (Velazquez, 2015). Por
ello, uno de los aspectos mas importantes a la hora de desarrollar intervenciones basadas
en aprendizaje cooperativo es la transferencia que este puede generar hacia el desarrollo
social de los adolescentes, ya que les permitird adquirir competencias basicas para desen-

volverse en la sociedad.
El aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

La cooperacion se ha considerado en multiples ocasiones como un elemento cen-
tral dentro del sistema educativo, apareciendo de forma reiterada en las distintas leyes
educativas espaiolas, y destacandose como un valor que es necesario trabajar desde los
centros educativos (Fernandez-Rio y Méndez-Giménez, 2016). El aprendizaje coopera-
tivo se define como “un modelo pedagdgico en el que los estudiantes aprenden con, de y
por otros estudiantes a través de un planteamiento de ensefanza-aprendizaje que facilita
y potencia esta interaccion e interdependencia positiva y en el que docente y estudiantes
actian como co-aprendices” (Fernandez-Rio, 2014; p. 6), donde es necesario destacar

especialmente la interaccion promotora entre discentes y, entre discentes y docente.

Los cinco elementos fundamentales para considerar que un planteamiento peda-
gbgico estd realmente basado en aprendizaje cooperativo son: uso de habilidades sociales
(i.e., habilidades interpersonales y de trabajo en grupo que incluyen la escucha activa, la
capacidad de dar y recibir feedback de otros compaiieros o elogiar los esfuerzos de otros),
que exista procesamiento grupal (i.e., discutir y reflexionar sobre el trabajo en grupo rea-
lizado), provocar interdependencia positiva (i.e., cada miembro del grupo depende de los

demas para conseguir el objetivo de la tarea o reto), generar interaccion promotora (i.e.,
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es necesario interactuar cara a cara con el resto de compaieros del grupo para realizar las
tareas), y favorecer la responsabilidad individual (i.e., cada miembro del grupo responsa-
ble de una parte de las tareas del grupo) (Casey y Goodyear, 2015; Dyson et al., 2016;
Johnson y Johnson, 1991). Ademas de estos cinco elementos, Fernandez-Rio (2018)
anade la necesidad de desarrollar en sexto lugar una participacion equitativa (i.e., referido
a la necesidad de que todo el mundo participe en la misma media) y un séptimo elemento
referido a la igualdad de oportunidades de éxito (i.e., el alumnado puede experimentar
situaciones abiertas en las que hay muchas soluciones posibles y no una Unica forma de

hacerlas).

En este sentido, es necesario diferenciar el aprendizaje colaborativo del aprendi-
zaje cooperativo, término mucho mas amplio que agrupa a las formas de colaboracion
entre el alumnado pero que no necesariamente tienen que ser estructuradas ni formales,
aspecto que si que caracteriza al aprendizaje cooperativo (Goikoetxea y Pascual, 2002).
Por ejemplo, una de las dinamicas habitualmente utilizadas en la aplicacion del aprendi-
zaje cooperativo es el empleo de pequefios grupos, normalmente heterogéneos, donde el
alumnado trabaja de manera conjunta, aunando esfuerzos, para alcanzar objetivos comu-
nes; de modo que, dependen unos de otros para conseguirlo (Johnson et al., 2013). Nu-
merosos investigadores han demostrado que una correcta aplicacion de aprendizaje
cooperativo desencadena contextos mas productivos en variables académicas, personales
y sociales que los entornos individualistas o competitivos, muy comunes en el sistema
educativo de todo el mundo (Fernandez-Rio et al., 2021; Roseth et al., 2008). Es decir, se
entiende el aprendizaje cooperativo como un modelo pedagogico global, donde los dm-
bitos cognitivo, social, relacional y afectivo estan vinculados a los aspectos transversales
que regulan la actividad fisica, reforzando asi su aplicabilidad en diferentes contextos y

entornos de aprendizaje (Bores-Garcia et al., 2021).

Los beneficios del aprendizaje cooperativo son numerosos: puede ayudar al desa-
rrollo de un aprendizaje basado en competencias (Merofio, 2017), se relaciona con un
aumento de la motivacion en el area de Educacion Fisica (Fernandez-Rio, Sanz et al.,
2017; Goodyear et al., 2014), otorga mayor autonomia y capacidad de decision al implicar
al discente en su propio aprendizaje (Dyson, 2001; Fernandez-Rio, 2015), contribuye a la
motricidad de los estudiantes (Bores-Garcia et al., 2021), tiene una conexon positiva con
la inteligencia emocional (Rivera-Pérez et al., 2020), aumenta su control y regulacion

emocional y empatia (Rivera-Pérez, et al., 2021), etc. Segiin muestran distintas revisiones
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sistematicas sobre el uso del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica (Bores-Garcia
et al., 2021; Casey y Goodyear, 2015) los efectos del aprendizaje cooperativo se pueden
observar sobre el desarrollo de habilidades motrices (i.e., desarrollo fisico), asi como so-
bre elementos cognitivos como el conocimiento tactico o la toma de decisiones, siendo
los elementos motrices y cognitivos los que mayor atencion reciben en los estudios cien-
tificos. Sin embargo, tras una extensa revision bibliografica, se observa que los efectos
del aprendizaje cooperativo en el dominio social y afectivo han sido menos estudiados, a
pesar de haberse comprobado su efectividad sobre distintas habilidades sociales, la moti-
vacion, el compromiso de los estudiantes, el clima de grupo o las interacciones entre do-
centes y discentes (Dyson, 2001; Fernandez-Rio, Sanz et al., 2017; Rivera-Pérez, et al.,
2021). Por ello, desarrollar y evaluar intervenciones de aprendizaje cooperativo sobre va-

riables sociales es un ambito que requiere atencion en el contexto de Educacion Fisica.
Aprendizaje cooperativo y conductas prosociales

Desde hace mas de 50 afos se viene afirmando que las interacciones cooperativas
en nifios y adolescentes provocan comunicaciones mas eficaces y producen la aceptacion
de las ideas de otros (Deutsch, 1971). Décadas mas tarde se argumentd que las dinamicas
de aprendizaje cooperativo pueden mejorar el clima del aula y las relaciones interperso-
nales en un grupo, permitiendo el desarrollo de habilidades sociales (Ovejero, 1993; Rue,
1989). Y en la actualidad se sigue afirmando que el aprendizaje cooperativo fomenta el
desarrollo de habilidades sociales como la empatia, el respeto por los demas o el apoyo

mutuo (Casey y Goodyear, 2015).

Una reciente revision sistemdtica ha demostrado los grandes beneficios que la
Educacion Fisica tiene para el desarrollo personal y social de nifios y adolescentes, siendo
la cooperacion uno de los elementos clave para conseguir este desarrollo (Opstoel et al.,
2019). Sin embargo, son escasas las investigaciones que han tratado de profundizar en los
efectos que el aprendizaje cooperativo puede tener de forma especifica sobre las conduc-
tas prosociales (i.e., conductas sociales positivas) en Educacion Fisica. Las conductas
prosociales se definen como aquellas acciones llevadas a cabo para beneficiar a los demas
0 para promocionar relaciones armoniosas (Bergin, 2018) y generalmente son antagonis-
tas a las conductas antisociales (e.g., peleas, conductas de bullying, falta de empatia, im-
pulsividad y agresividad, etc.) (Van Ryzin et al., 2020). Estas conductas prosociales in-
cluyen acciones de ayuda, intercambio y altruismo en las relaciones afectivas que fomen-

tan el cumplimiento de las normas sociales y que se refieren especificamente a la empatia
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(i.e., capacidad para ponerse en el lugar del otro), respeto (i.e., capacidad para tratar a los
demas con respeto y asertividad), relaciones sociales (i.e., capacidad para llevar a cabo
relaciones sociales positivas) y liderazgo (i.e., capacidad para organizar y dirigir activi-

dades en grupo) (Martorell et al., 2011).

Una de las principales razones que explican la efectividad del aprendizaje coope-
rativo sobre las conductas prosociales es que durante las actividades cooperativas se pro-
duce un refuerzo social positivo por parte de los compaifieros, lo que fomenta estas con-
ductas prosociales y genera relaciones sociales positivas entre los miembros del grupo
(Van Ryzin et al., 2020). Ademas, las propias caracteristicas y elementos del aprendizaje
cooperativo (e.g., interdependencia positiva) parecen ser las que van a provocar estas re-
laciones sociales satisfactorias (Dyson et al., 2021) que pueden promover el desarrollo de
conductas prosociales en los discentes. El aprendizaje cooperativo puede ayudar al alum-
nado a construir una percepcion positiva hacia el grupo y, al mismo tiempo, desarrollar
habilidades interpersonales como el respeto a los compafieros y la tolerancia, contribu-
yendo de este modo a la socializacion, a través de la combinacion de logros individuales
y grupales (Goodyear et al., 2014). En esta misma linea, Metzler (2011) afirma que las
relaciones interpersonales creadas en el marco del aprendizaje cooperativo entre los estu-
diantes ayudan a incrementar sus habilidades fisicas, académicas, sociales y afectivas,
desencadenando este modelo pedagdgico mejoras en la creacion de vinculos sociales y
en sus reflexiones sobre el aprendizaje integrado en la Educacion Fisica (Bores-Garcia et
al., 2021). En este sentido, es evidente que uno de los pilares fundamentales del aprendi-
zaje cooperativo es el dominio social (Lund, 2013), aunque es necesario seguir profundi-
zando en los mecanismos que provocan un desarrollo de las conductas prosociales (i.e.,

empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo).
Intervenciones de aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

En la altima década el aprendizaje cooperativo se ha convertido en un modelo
pedagogico cada vez mas implementado en educacion (Bodsworth y Goodyear, 2017).
En el contexto especifico de la Educacion Fisica, una reciente revision sistematica de la
literatura publicada en los tltimos cinco anos sobre aprendizaje cooperativo (Bores-Gar-
cia et al., 2021) muestra una amplia variedad de paises donde se ha implementado el
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica, reflejando asi el crecimiento de su uso y

por ende, su impacto cientifico y pedagdgico positivo.
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En base a la taxonomia afectiva de Krathwohl et al. (1964), desde la asignatura de
Educacion Fisica se diferenciarian diferentes niveles o momentos por los que pasan o
podrian pasar los estudiantes durante el aprendizaje cooperativo: 1) se dan cuenta de la
creencia del docente de que la cooperacion mediante el trabajo en grupo es importante,
pero pueden seguir teniendo el deseo de trabajar individualmente o dudan de los benefi-
cios de la cooperacion por encima del trabajo individual; 2) saben que tendran més éxito
en la tarea si cooperan, pero sienten que podran hacerlo mejor por si mismos, a pesar de
sentirse bien cooperando; 3) sienten que quieren trabajar en grupo, pero necesitan saber
mas sobre como interactuar cooperativamente; 4) comienzan a pensar de manera coope-
rativa en vez de individualmente, tomando decisiones basadas en lo que sera mejor para
el grupo; 5) toman decisiones teniendo en cuenta las necesidades colectivas del grupo

(Casey y Fernandez-Rio, 2019).

Algunas de las caracteristicas que sefiala Velazquez (2012) para la aplicacion del
aprendizaje cooperativo son: 1) es una metodologia, una practica pedagogica extendida
en el tiempo y que no solo se realiza de manera puntual; 2) su principal objetivo no solo
es divertirse sino también que aprendan; 3) la evaluacion es indispensable como sucede
en cualquier otra metodologia; 4) es necesaria la presencia de los cinco componentes
mencionados con anterioridad (i.e., habilidades sociales, interdependencia positiva, res-
ponsabilidad individual, interaccion promotora y procesamiento grupal) y, 5) a pesar de

que no hay oposicion directa si que puede presentar competicion intergrupal.

En relacion a la duracion de las intervenciones de aprendizaje cooperativo, es ne-
cesario destacar que la aplicacion de intervenciones de aprendizaje cooperativo debe ser
extendida en el tiempo, pasando de intervenciones puntuales (i.e., una o varias tareas
cooperativas) a intervenciones prolongadas (i.e., una unidad didactica completa) y lle-
gando a intervenciones sostenidas (e.g., tres unidades didacticas seguidas) (Fernandez-

Rio, Sanz et al., 2017).

Por ultimo, con respecto a los contenidos en los que aplicar las intervenciones de
aprendizaje cooperativo, se observa que este modelo pedagogico ha sido abordado en
contenidos muy diversos (e.g., habilidades motrices, actividades en el medio natural, con-
dicion fisica y salud, etc.), pero los que menor atencion han recibido son los deportes y
contenidos artistico-expresivos (Bores-Garcia et al., 2021; Fernandez-Rio y Méndez-Gi-

ménez, 2016).
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Efecto de la edad en las intervenciones de aprendizaje cooperativo

Aunque existen numerosas investigaciones que han demostrado los beneficios del
aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica (e.g., Casey y Goodyear, 2015), pocas evi-
dencias cientificas comparan los posibles efectos diferenciados en funcion de la edad.
Este es un aspecto importante dado que los estudiantes durante la adolescencia experi-
mentan distintos cambios en el dominio tanto afectivo como social (Johns y Moyer,
2018). Algunas investigaciones de aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica en las
que se compara alumnado de primaria y secundaria, han reportado datos en los que los
discentes muestran menores indices de desarrollo de los cinco elementos claves de apren-
dizaje (i.e., habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva, inter-
accion promotora y responsabilidad individual) con 11-13 afios que aquellos que estdn
cursando ESO con 14-17 afios (Fernandez-Rio, Sanz et al., 2017). En la misma linea, los
resultados de Hortigiiela-Hernando et al. (2019) demostraron que Unicamente los estu-
diantes de ESO mejoraban significativamente sus interacciones sociales tras la aplicacion
de un programa de intervencion, mientras que los estudiantes de Educacion Primaria no

obtenian esas mejoras.

Sin embargo, un reciente metaandlisis sobre la influencia del aprendizaje coope-
rativo sobre la motivacion intrinseca en estudiantes de Educacion Fisica obtuvo que con-
forme la edad aumenta, la influencia del aprendizaje cooperativo sobre la motivacion in-
trinseca disminuye (Liu y Lipowski, 2021), afirmando que el aprendizaje cooperativo
parece ser menos efectivo conforme aumenta la edad de los estudiantes durante la ado-
lescencia. Por ello, tal y como establecen estos autores, es necesario tener en considera-
cion la edad de los estudiantes al analizar intervenciones de aprendizaje cooperativo en
Educacion Fisica. Debido a los resultados inconsistentes del efecto de la edad en las in-
tervenciones realizadas con aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica, es necesario
seguir investigando el efecto de este tipo de intervenciones, especialmente entre distintas
etapas de la adolescencia. Para conocimiento de los autores, no existen estudios que hayan
evaluado el efecto de intervenciones de aprendizaje cooperativo dentro de las distintas

etapas de ESO (i.e., entre 12 y 16 afios).
El presente estudio

Existen distintos gaps en la literatura cientifica que se pretenden abordar en este

estudio: (1) son escasos los estudios que han evaluado el posible efecto del aprendizaje
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cooperativo sobre las conductas prosociales como la empatia, el respeto, las relaciones
sociales y el liderazgo; (2) existen resultados inconsistentes y contradictorios del efecto
de la edad sobre la efectividad de las intervenciones en adolescentes; y (3) existen escasas
intervenciones que se hayan realizado a través de contenidos artistico-expresivos. Por lo
tanto, es necesario seguir realizando investigaciones que ayuden a comprender mejor los
efectos del aprendizaje cooperativo en distintas etapas de la adolescencia y a través de
contenidos artistico-expresivos. Por ello, el objetivo de este estudio fue: analizar el efecto
de una intervencién de aprendizaje cooperativo, aplicada en adolescentes a través de un
contenido artistico-expresivo (i.e., acrosport), sobre las dimensiones de aprendizaje
cooperativo y sobre las conductas prosociales teniendo en cuenta el efecto de la edad. La
hipdtesis de este estudio plantea que una intervencion de aprendizaje cooperativo sera
efectiva para mejorar las variables de aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades sociales,
procesamiento grupal, interdependencia positiva, interaccidon promotora y responsabili-
dad individual) y las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y

liderazgo). Ademas, se plantea que la edad influird en los efectos de la intervencion.
METODO
Diseifio y participantes

Se llevé a cabo un disefo cuasiexperimental pre-post. A través de un muestreo
intencional aceptaron participar 311 estudiantes espafioles de 1° a 4° de ESO pertenecien-
tes a un centro concertado de una region del noreste de Espafia. De dicha muestra 25
sujetos fueron excluidos por no cumplimentar correctamente todas las respuestas. La
muestra final se compuso de 286 estudiantes de Educacion Fisica (136 chicos; 150 chicas)
con edades comprendidas entre 12 y 17 afios (M=13.72, DT=1.26). El grupo control es-
tuvo formado por los estudiantes de 1° de ESO (i.e., control 1) y los estudiantes de 3° de
ESO (i.e., control 2), en total 144 estudiantes (M=13.22, DT=1.19). El grupo experimen-
tal lo integraron los grupos de 2° de ESO (i.e., experimental 1) y 4° de ESO (i.e., experi-
mental 2), con un total de 142 estudiantes (M=14.23, DT=1.13). En cuanto al curso aca-
démico que representaban, 78 estudiantes cursaban 1° de ESO (27.3%, M=12.23,
DT=0.45), 74 estudiantes 2° de ESO (25.9%, M=13.26, DT=0.53), 66 estudiantes a 3° de
ESO (23.1%, M=14.39, DT=0.56) y 68 estudiantes 4° de ESO (23.8%, M=15.28,
DT=0.48).
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Instrumentos
Instrumento para evaluar el Aprendizaje Cooperativo

Para la evaluacion del aprendizaje cooperativo se empled el Cuestionario de
Aprendizaje Cooperativo (CAC; Fernandez-Rio, Cecchini et al., 2017) (ver Anexo 4). El
cuestionario se compone de 20 items divididos en cinco dimensiones que evaluan: habi-
lidades sociales (4 items; e.g., “Escuchamos las opiniones y los puntos de vista de los
compaifieros’), procesamiento grupal (4 items; e.g., “Hacemos puestas en comun para que
todo el grupo conozca lo que se esta haciendo), interdependencia positiva (4 items; e.g.,
“Cuanto mejor hace su tarea cada miembro del grupo, mejor resultado obtiene el grupo”),
interaccion promotora (4 items; e.g., “La interaccion entre compaiieros de grupo es nece-
saria para hacer la tarea”), responsabilidad individual (4 items; e.g., “Cada componente
del grupo debe esforzarse en las actividades del grupo). Los diferentes items se evaluaron
a través de una escala Likert de 5 puntos, desde 1 “Totalmente en desacuerdo” hasta 5
“Totalmente de acuerdo”. El AFC mostro6 indices de ajuste adecuados para la estructura
de cinco factores en el pre-test (¥*(160)=292.831, p<.001; CFI=.922; TLI=.908;
RMSEA=.054, IC90%=.044-.064) y en el post-test (y*(160)=261.561, p<.001; CFI=.940;
TLI=.929; RMSEA=.047, IC90%=.037-.057). La consistencia interna segln los resulta-
dos de Omega de McDonald fue adecuada, con valores respectivamente en el pre y post
test de .752/.771 en habilidades sociales, .739/.789 en procesamiento grupal, .676/.658 en
interdependencia positiva, .706/.663 en interaccion promotora 'y .767/.785 en responsabi-

lidad individual.
Instrumento para evaluar Conductas Prosociales

Para la medicion de las conductas prosociales se utilizo el Cuestionario de Con-
ductas Prosociales (CCP; Martorell et al., 2011) (ver Anexo 4). Dicho cuestionario, consta
de 54 items distribuidos en cuatro dimensiones que evaluan: empatia (19 items; e.g.,
“Cuando alguien tiene problemas me preocupa”), respeto (16 items; e.g., “Cuando ofendo
o molesto, pido disculpas”), relaciones sociales (11 items; e.g., “Me gusta hablar con mis
amigos y compaferos”) y liderazgo (8 items; e.g., “Me gusta dirigir grupos de trabajo”).
Los distintos items evaltan la frecuencia con la que cada sujeto desarrolla este tipo de
conductas mediante una escala Likert de cuatro opciones: (1) “Nunca”, (2) “Alguna vez”,
(3) “Muchas veces” y (4) “Siempre”. El AFC mostr6 indices de ajuste adecuados para la

estructura de cuatro factores en el pre-test (¥*(396)=618.405, p<.001; CFI=.927;
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TLI=.919; RMSEA=.044, 1C90%=.037-.051) y en el post-test (y*(396)=700.157, p<.001;
CFI=.913; TLI=.904; RMSEA=.052, IC90%=.045-.058). La consistencia interna segin
los resultados de Omega de McDonald fue adecuada, con valores respectivamente en el
pre y post test de .914/919 en empatia, .847/.866 en respeto, .752/.758 en relaciones so-
ciales, y .785/.817 en liderazgo.

Procedimiento

En primer lugar, la investigadora principal contactd con el equipo directivo del
centro educativo para explicarle los objetivos del estudio y solicitarle su colaboracion
(ver Anexo 1). Con la conformidad del centro educativo, se concertd una reunion con los
padres, madres y/o tutores legales del alumnado para explicarles detalladamente los pro-
positos de la investigacion. Ademas, se les solicitd por escrito el consentimiento infor-
mado autorizando a sus hijos/as a participar en el estudio (ver Anexo 2). Posteriormente,
se procedi6 a la recogida de datos, siendo necesario para ello dos sesiones, respetando en
todo momento las directrices de la Declaracion de Helsinki (2013) en relacion al cumpli-
miento de las normas éticas en investigacion. La administracion de los cuestionarios tuvo
lugar dentro del horario habitual destinado a una clase de Educacion Fisica. Mencionar
que, previo a la cumplimentacion de los cuestionarios (ver Anexo 4) se asignd un nimero
de identificacion a cada discente, para mantener el anonimato. En la sesion, estuvo pre-
sente la investigadora principal para resolver dudas y comprobar la correcta realizacion,
pero no estuvo presente el docente de Educacion Fisica para no condicionar las respues-
tas. En dicha sesion el alumnado cumplimenté ambos cuestionarios. Fueron respondidos
individualmente por ordenador, utilizando para ello el aula de informética equipada con
ordenadores con conexion a internet. Antes de comenzar a contestar, se destinaron 10
minutos a la explicacion de las normas bésicas y resolucion de dudas para la cumplimen-
tacion de los cuestionarios (e.g., lectura atenta de las preguntas, respuestas con sinceridad,
etc.) y se recordo que las respuestas serian totalmente anénimas y no evaluables. La re-

cogida de los datos durd, aproximadamente, 25-30 minutos.

Tras la primera cumplimentacién de los cuestionarios la muestra se dividioé en
grupo control (i.e., 1°y 3° de ESO) y grupo experimental (i.e., 2° y 4° de ESO), aplicando
con aquellos pertenecientes al grupo experimental una intervencion de aprendizaje coope-
rativo, durante sus clases de Educacion Fisica. Debido a la importancia de validar disefios

que permitan a los educadores e investigadores detectar errores y redireccionar el proceso
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(Fletcher et al., 2018), se hizo una segunda toma de evaluaciéon de aprendizaje coopera-
tivo, para comprobar que se estaban implementando de forma correcta las estrategias de
aprendizaje cooperativo en la unidad didactica llevada a cabo (ver Anexo 5). Tras el pro-
grama, todo el alumnado tanto los pertenecientes al grupo control como al grupo experi-
mental volvieron a cumplimentar los cuestionarios para analizar los efectos de la inter-

vencion desarrollada durante dos meses.
Intervencion diddctica en los grupos experimentales

La intervencion del presente estudio esta basada en el acrosport, un contenido
artistico-expresivo que necesita mas investigacion para evaluar su conexion con el apren-
dizaje cooperativo (Bores-Garcia et al., 2021). Este contenido tiene una serie de caracte-
risticas cooperativas e integradoras, en tanto que todos los componentes del grupo son
imprescindibles para el desarrollo y la consecucion exitosa de la tarea. Ademas, se evitan
actitudes de discriminacion y favorece la cooperacion frente al espiritu competitivo. El
acrosport se trata de una actividad colectiva, su objetivo es crear una presentacion fisica,

realizando una secuencia de figuras acrobaticas colectivas, estaticas o dindmicas, combi-

nadas con elementos individuales y apoyadas en un soporte musical (Larraz, 2004).

La unidad didéctica de acrosport (ver Anexo 5) de los grupos experimentales
const6 de 10 sesiones desarrolladas durante dos meses con alumnado de 2° y 4° de ESO,
desarrollando dos sesiones por semana. Dichas sesiones fueron dirigidas por el docente
de Educacion Fisica de dichos grupos, el mismo para ambos grupos. La metodologia em-
pleada por el docente fue mixta (i.e., resolucion de problemas, asignacion de tareas, en-
seflanza reciproca y actividades de autoevaluacion y coevaluacion), cumpliendo los ob-
jetivos y criterios de evaluacion marcados por la ley educativa, en ese momento. La in-
tervencion se llevo a cabo en el entorno en el que estaban acostumbrados los discentes, el
gimnasio del centro escolar; utilizando principalmente colchonetas, equipo de musica y
“El cuaderno de acrosport”. Dicho cuaderno, recoge todas las fichas empleadas en las
sesiones por el alumnado durante la unidad didactica: ideas imprescindibles sobre la
cooperacion, contrato de buenas intenciones, tareas realizadas en las clases y fuera del
centro (e.g., agarres, normas de seguridad, responder cuestiones, etc.), el carnet del grupo
(i.e., recopilacion de las figuras de acrosport que iba completando el grupo durante las
sesiones dedicadas a ello en las sesiones 4 y 5) y, la autoevaluacion y coevaluacion. Se

cred “El cuaderno de acrosport” con la finalidad de que los estudiantes pudieran consultar
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dudas de manera autonoma que pudieran surgirles sobre aspectos tanto tedricos como

précticos que se habian tratado en sesiones anteriores.

Durante la creacion de la unidad didactica se busco que reuniera los cinco ele-
mentos fundamentales de cualquier estructura de aprendizaje cooperativo, mencionados
con anterioridad: habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva,
interaccion promotora y responsabilidad individual. Por ello, en la propuesta de desarrollo
de las sesiones para cada grupo, se diferencian estos cinco elementos en los diferentes

momentos que componen la intervencidon de acrosport.

Primer momento: realizacion en la sesion 1 del “Test de responsabilidad” (i.e.,
desafios cooperativos que deben superar cada clase trabajando en equipo sin la interven-
cion ni ayuda del docente, salvo en caso de lesion o incumplimiento de alguna norma; ver
Anexo 5: sesion 1). Al final de dicha sesion y comienzo de la sesion 2, se reflexiond sobre
las habilidades sociales que necesitarian y emplearian durante el desarrollo de la unidad
didéctica; generando asi interaccion promotora, ya que necesitaban hablar y escucharse
entre todos para lograr el objetivo propuesto. Ademas, se llevé a cabo una reflexion de
los aspectos necesarios para la cooperacion y las ventajas que ello conlleva con lo que se
favorecio el procesamiento grupal, dado que como senala Pujolas (2008), antes de intro-
ducir el aprendizaje cooperativo, el grupo debe estar preparado minimamente creando un
ambiente favorable para la cooperacion, la ayuda mutua y la solidaridad. En esta misma
linea, Lavega et al. (2014) afirman que la introduccion de dindmicas cooperativas sin
haber generado previamente una logica de la cooperacion puede desencadenar la mani-
festacion de comportamientos inadecuados como actuar individualmente, perjudicando
incluso a las respuestas cooperativas de otros compafieros, o buscar la competicion, com-

parando los resultados obtenidos en un grupo con los otros grupos.

Segundo momento: en la sesion 3 se hizo el planteamiento del reto y firma del
contrato de buenas intenciones para promover la responsabilidad individual. Posterior-
mente, durante la sesion 4 y 5 se llevo a cabo la explicacion y aplicacion practica de los
gestos técnicos elementales del acrosport (i.e., posiciones y agarres basicos, diferentes
bloqueos corporales) durante las cuales se trabajo la interdependencia positiva. Al mismo
tiempo, ensayaban figuras a través del carnet de grupo (ver Anexo 5: ficha 8); pensando,
hablando y reflexionando sobre qué figuras querian incluir en su montaje de acrosport
(e.g., parejas, trios, cuartetos y macrofiguras). De este modo se trabajaba el procesamiento

grupal y la interaccidon promotora.

181



ESTUDIO 3

Tercer momento: durante las vacaciones de Semana Santa tuvieron que elaborar
una lista de exigencias que habia que realizar para llevar a término el proyecto de apren-
dizaje (i.e., eleccion de figuras, coreografia, musica, vestuario, maquillaje, etc., con sus
respectivos responsables); asi pues, se favorecia la responsabilidad individual dentro del
grupo. Una vez realizada esta tarea, se pusieron en practica durante las sesiones 6, 7, 8 y
9, todas las exigencias preparadas, dirigidas por sus responsables, trabajando asi la inter-

dependencia positiva.

Cuarto momento: después de nueve sesiones, llegd el momento de representar el
trabajo artistico realizado en el que se ven reflejados todos los elementos fundamentales
del aprendizaje cooperativo. En la tltima sesion de la unidad, los estudiantes evaluaron
su trabajo (i.e., autoevaluacion) y valoraron las producciones realizadas por sus compa-
fieros (i.e., coevaluacion), cumplimentando unas hojas de observacion disefiadas a tal fin.
Con el objetivo de consolidar el aprendizaje cooperativo en el aula se incluyd un momento
de reflexién final comun en todas las clases (Fernandez-Rio, 2003), a través del cual se

generd un trabajo del procesamiento grupal.

Intervencion aprendizaje cooperativo en acrosport

Habilidades Procesamiento Interaccin
sociales grupal Interdendencia D romotord
El alumnado debe Tanto al inicio de Dpositiva promoford

escucharse,
repetarse, dialogar,
escucharse, sugerir
ideas, ayudar a los
compaiieros, etc.
Todos estos
aspectos los han
mencionado ellos
en la primera sesion
de puesta en comun
sobre el aprendizaje
cooperativo.

Figura 1.

cada sesion como al
final se hace una
puesta en comun/
reflexion de los
avances del grupo
en la coreografia,
hablando y
debatiendo puntos
fuertes y débiles
que su trabajo.

Se les plantea el

reto de realizar una

coreografia entre
todos los
integrantes del
equipo en la cual
todos son
fundamentales e
imprescindibles.

En el desarrollo de
la unidad didactica
los componentes
del grupo deben
animarse y
apoyarse mientras
hacen las figuras y
las ayudas para
alcanzar la meta
propuesta.

Responsabilidad
individual
Al inicio de la
unidad didactica
cada miembro del
grupo tiene un rol
que mantendra
durante todas las
sesiones.

Momentos en los que estan presentes los elementos de aprendizaje cooperativo en la in-

tervencion

Como sefialan Rivera-Pérez et al. (2021) cualquier paso metodologico en la direc-

cion correcta es bueno para el alumnado y debe ser apoyado. Por ello, para nuestra pro-
puesta de intervencion también tuvimos en cuenta el Ciclo del Aprendizaje Cooperativo

(Fernandez-Rio, 2017; Fernandez-Rio et al., 2021). Este ciclo se compone de tres fases
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fundamentales embridadas unas en otras, es decir, no es una estructura piramidal sino que
los docentes pueden y deben pasar de una fase a otra segun las demandas del alumnado:
fase 1, creacion y cohesion de grupos, trabajando como un gran grupo (i.e., primer mo-
mento “Test de Responsabilidad’) promoviendo el desarrollo de las habilidades sociales,
el procesamiento grupal y la interaccion promotora, debido a la necesidad de interactuar
con los demés compaifieros y depender de ellos para conseguir el reto cooperativo; fase 2,
el aprendizaje cooperativo como contenido para ensefar y aprender; ensefar a los discen-
tes que pueden aprender a usar el aprendizaje cooperativo mediante técnicas faciles y
simples (i.e., segundo momento: tareas de agarres, equilibrios, bloqueos, figuras de acros-
port, etc.), teniendo que emplear las habilidades sociales, al mismo tiempo se genera res-
ponsabilidad individual (e.g., contrato de buenas intenciones; Anexo 5: ficha 3), interde-
pendencia positiva dependiendo unos de otros para realizar las tareas, procesamiento gru-
pal dado que al final de cada sesion debian reflexionar sobre lo aprendido e interaccion
promotora ya que tenian que interactuar con el resto de compafieros en todas las tareas
llevadas a cabo; fase 3, el aprendizaje cooperativo como recurso para ensefiar y aprender
a través de técnicas complejas (i.e., tercer y cuarto momento: pensar, crear y representar
un montaje de acrosport). En esta tlltima fase, como sucede en la segunda fase, se necesita
de todos los componentes del aprendizaje cooperativo, sin excepciones, para que el resul-

tado sea satisfactorio.

Finalmente, Ferndndez-Rio y Méndez-Giménez (2016) sostienen que el aprendi-
zaje cooperativo tiene una serie de ventajas en el desarrollo integral del alumnado. En
concreto, en el ambito cognitivo, supone progresos en relacion a la toma de decisiones
durante la practica; en el dmbito fisico, mejora el modo de empleo de las habilidades y
técnicas motrices concretas; en el dmbito social, da lugar al desarrollo de habilidades
interpersonales tales como el apoyo, la ayuda mutua, el respeto y la empatia; finalmente,
en el admbito afectivo, desencadena una mejora del autoconcepto general y de la apariencia
fisica asi como de la honestidad y la percepcion de la habilidad motora. Por eso, es nece-
sario conocer las caracteristicas del alumnado que participd en la intervencion en estos
cuatro ambitos y adaptar la intervencion a las caracteristicas del grupo. Segtn indica la
literatura, los adolescentes en el dmbito cognitivo son capaces de enjuiciar sus propias
acciones, pero todavia no son capaces de ver las diferencias entre lo que hacen y la inter-
pretacion que sacan de ello. Asi pues, durante las actividades se enfatiz6 en el desarrollo

de reflexiones e interpretaciones sobre sus propias conductas y trabajos y su repercusion
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anivel colectivo. Motrizmente son grupos que tienen rendimientos muy similares, aunque
puede haber una mayor competencia motriz en el género masculino. Por ello, se enfatizo
en el trabajo de grupos mixtos haciendo hincapié con ello en los principios de igualdad y
equidad. Referido al aspecto social hay una separacion de género entre chicos y chicas en
los distintos grupos y comienzan las agrupaciones por nucleos de amistad. Para evitar que
esto se instaure en la unidad didactica, y coincidiendo con la fase 1 de cohesion grupal
(Fernandez Rio, 2017), durante las primeras sesiones se trabajo con grupos heterogéneos
que iban permutando; de modo que, no siempre se juntaban los mismos estudiantes, ha-
ciéndoles reflexionar de esta manera sobre el principio no discriminatorio ni sexista. Fi-
nalmente, en relacion a la motivacion y la afectividad, 1a mayor parte del tiempo son los
chicos los que parecen estar mas motivados hacia las clases de Educacion Fisica. Para el
reconocimiento del esfuerzo y el trabajo y aumento de la motivacion en el género feme-
nino, se otorgaron diferentes roles y responsabilidades tanto a chicos como chicas, asig-
nandoles roles importantes, transmitiéndoles asi que la implicacién de todos era impres-
cindible para el buen desarrollo de las tareas y la consecucion de las metas que se les

proponian.

A continuacion, se detallan aspectos trascendentales de la intervencion que se ha
llevado a cabo sobre contenidos de acrosport, relacionados con el desarrollo de la unidad
didactica: 1) competencias clave, 2) objetivos y contenidos, 3) metodologias y estrategias
de ensefianza-aprendizaje, 4) caracteristicas de las sesiones, 5) espacios y recursos, y 6)

evaluacion.

1) Competencias clave

En los ultimos afios el aprendizaje cooperativo se ha convertido en una metodo-
logia primordial dentro del modelo de educacion basado en competencias (Bldzquez y
Bofill, 2009; Johnson y Johnson, 2014; Velazquez, 2012). La competencia, tal y como
especifica el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el cu-
rriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, supone una
combinacion de habilidades préacticas conocimientos, motivacion, valores éticos, actitu-
des, emociones, y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan
conjuntamente para lograr una accion eficaz; conceptualizandolas en un “saber hacer”
aplicado a la diversidad de contextos académicos, sociales y profesionales. Desde la ma-

teria de Educacion Fisica no solo se pueden trabajar habitos saludables, sino que también
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se puede contribuir al desarrollo integral del alumnado, haciendo que adquieran valores

sociales de respeto, convivencia y participacion.

De las siete competencias clave que determina el Real Decreto 1105/2014 a ad-
quirir en la ESO, a través de dicha intervencion se pretendia contribuir a la adquisicion
de las siguientes: 1) competencia lingiiistica (CL), trabajar y mejorar la expresion oral y
escrita, tanto hacia el docente como los compatfieros, saber transmitir una idea y opinion;
2) competencia matemdtica y competencias basicas en ciencia y tecnologia (CMCCT),
resolucion de formulas y realizacion de tablas y graficos segun sus resultados; 3) compe-
tencia de aprender a aprender (CAA), participacion autébnoma en las clases, mostrando
capacidad de superacion y mejora aplicando los contenidos que se imparten en diferentes
situaciones; 4) competencia social y civica (CSC), concienciacion de la importancia de
las relaciones sociales y la empatia, trabajando en equipo y mostrando actitud colabora-
tiva y cooperativa; 5) competencia de sentido de iniciativa y espiritu emprendedor
(CSIEE), capacidad de organizacion, sintesis y, extrapolacion y aplicacion de los conte-
nidos impartidos; y 6) competencia de conciencia y expresiones culturales (CCEC), crear

y realizar figuras y composiciones, siendo consciente de su propio cuerpo.

Asi pues, a través del trabajo de las competencias que marca el curriculo se apli-
carian los conocimientos adquiridos durante las diferentes actividades y tareas realizadas,
alcanzando un desarrollo personal satisfactorio y participacion en el aprendizaje perma-
nente a lo largo de la vida. A continuacién, se expone (Tabla 1) cuando se trabajaron las
distintas competencias clave a lo largo de las 10 sesiones de la unidad didactica desarro-

llada.

Tabla 1.

Distribucion del desarrollo de las competencias claves durante la intervencion

CL CMCCT CAA CSC CSIEE CCEC

Sesion 1 X X X X

Sesion 2 X X X

Sesion 3 X X X

Sesion 4 X X X X
Sesion 5 X X X X
Sesion 6 X X X X X
Sesion 7 X X X X X
Sesion 8 X X X X X
Sesion 9 X X X X X
Sesion 10 X X X X X X

% de sesiones en las que se ha trabajado cada competencia
100% 10% 100% 100% 60% 70%
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2) Objetivos y contenidos

Entre los diferentes objetivos que se marcan en la Orden ECD/489/2016, de 26 de
mayo, por la que se aprueba el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria y se
autoriza su aplicacion en los centros docentes de la Comunidad Autonoma de Aragén, en
el Anexo II: “Curriculo de las materias de la ESO” para la asignatura de Educacion Fisica,

a lo largo de la unidad didactica de acrosport se desarrollaran los siguientes:

Obj.EF.6. Interpretar y producir acciones motrices con finalidades artistico-expre-
sivas utilizando los recursos del cuerpo y el movimiento para comunicar ideas, sentimien-

tos y situaciones, de forma desinhibida y creativa.

Obj.EF.7. Conocer y practicar juegos y actividades deportivas, con diversas for-
mas de interaccion y en diferentes contextos de realizacion, aceptando las limitaciones
propias y ajenas, aprendiendo a actuar con seguridad, trabajando en equipo, respetando
las reglas, estableciendo relaciones equilibradas con los demas y desarrollando actitudes
de tolerancia y respeto que promuevan la paz, la interculturalidad y la igualdad entre los

SE€XO0S.

Obj.EF.8. Utilizar sus capacidades y recursos motrices, cognitivos y afectivos
para conocerse, valorar su imagen corporal y potenciar su autoestima adoptando una ac-
titud critica con el tratamiento del cuerpo y con las practicas fisico-deportivas en el con-

texto social.

Mencionar que los objetivos especificos de cada una de las sesiones se especifican

uno a uno en el Anexo 5.

Referido a los contenidos impartidos durante la intervencién de aprendizaje
cooperativo, dentro de los seis bloques de contenidos (bloque 1: acciones motrices indi-
viduales; bloque 2: acciones motrices de oposicion; bloque 3: acciones motrices de coope-
racion y colaboracion-oposicion; bloque 4: acciones motrices en el medio natural; bloque
5: acciones motrices con intenciones artisticas o expresivas; bloque 6: gestion de la vida
y valores) nuestra unidad didactica se incluyd dentro del quinto bloque de contenidos:

Acciones motrices con intenciones artisticas o expresivas.

Los contenidos englobados durante las sesiones son: la cooperacion y sus venta-
jas; elementos de acrosport, normas de convivencia y normas de seguridad; actividades

para afianzar el equilibrio, el bloqueo, la fuerza y control del cuerpo; juegos para trabajar
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diferentes tipos de presas, transportes y elevaciones; diferenciacion de los distintos roles
en una figura (i.e., portor, agil y ayuda); representacion y creacion de figuras por parejas,
trios, cuartetos, quintetos, sextetos y macrofiguras, dependiendo del nimero de compo-
nentes del grupo; valoracion del esfuerzo y la actitud, ademés de la predisposicion a
aprender y mejorar; elementos de acrosport, normas de convivencia y normas de seguri-
dad, fomentar valores como la cooperacion, la colaboracion, la participacion, la identidad

de grupo y la confianza en los compafieros.

3) Criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje

Con relacion a los criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje, tal y como
ocurre con los aspectos tratados con anterioridad, son otro referente en la planificacion
de la concrecion curricular y en la programacion docente con la finalidad de alcanzar los
objetivos y competencias propias de la etapa. Estos criterios de evaluacion deben servir
al docente como referencia para valorar lo que el alumnado sabe y sabe hacer en Educa-

cion Fisica. Estos se desglosan en estandares de aprendizaje que deben ser observables,

medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro alcanzado.

A continuacion, se especifican los criterios de evaluacion empleados en cada

curso de ESO con sus respectivos estandares de aprendizaje.

Tabla 2.

Criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje de la unidad didactica

Curso

Criterios de evaluacion

Estandares de aprendizaje

1° ESO

Crit.EF.5.2. Expresar y comunicar mensajes
utilizando técnicas de expresion corporal y
otros recursos

2°ESO

Crit.EF.5.2. Interpretar acciones motrices con
finalidades artistico-expresivas, utilizando téc-
nicas de expresion corporal y otros recursos.

3°ESO

Crit.EF.5.2. Interpretar y producir acciones
motrices con finalidades artistico-expresivas,
utilizando técnicas de expresion corporal y
otros recursos.

Est.EF.5.2.1. Utiliza técnicas corporales, de forma creativa, combi-
nando espacio, tiempo e intensidad.

Est.EF.5.2.2. Crea y pone en practica una secuencia de movimientos
corporales ajustados a un ritmo prefijado

Est.EF.5.2.3. Colabora en el disefio y la realizacion de bailes y dan-
zas, adaptando su ejecucion a la de sus compafieros.

Est.EF.5.2.4. Realiza improvisaciones como medio de comunica-
cion espontanea

4°ESO

Crit.EF.5.2. Componer y presentar montajes
individuales o colectivos, seleccionando y
ajustando los elementos de la motricidad ex-
presiva.

Est.EF.5.2.1. Elabora composiciones de caracter artistico-expresivo,
seleccionando las técnicas mas apropiadas para el objetivo previsto.
Est.EF.5.2.2. Ajusta sus acciones a la intencionalidad de los monta-
jes artistico-expresivos, combinando los componentes espaciales,
temporales y, en su caso, de interaccion con los demas.

Est.EF.5.2.3. Colabora en el disefio y la realizacion de los montajes
artistico-expresivos, aportando y aceptando propuestas
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4) Metodologias y estrategias de enserianza-aprendizaje

La metodologia es entendida como el conjunto de estrategias, procedimientos y
acciones organizadas y planificadas por el profesorado, de manera consciente y reflexiva,
con la finalidad de posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro de los objetivos
plateados. Durante la intervencion se abogd por una docencia motivadora e integradora
desde la tolerancia y el respeto, haciendo al alumnado protagonista y participe activo del
proceso de ensenanza-aprendizaje. Gutiérrez y Garcia-Lopez (2008) sostienen que las
experiencias positivas o negativas generadas en las clases de Educacion Fisica dependen,
en gran medida, del enfoque metodologico que implemente el docente y de como este

transmita los conocimientos.

Desde los centros educativos se deberan emplear metodologias que tengan en
cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje del alumnado y sus caracteristicas individuales
y/o estilos de aprendizaje, con el fin de conseguir que todo el alumnado alcance el ma-
ximo desarrollo de sus capacidades. El docente deberia utilizar metodologias que favo-
rezcan y posibiliten la resolucion de problemas y la aplicacion de los contenidos aprendi-
dos. Asi pues, durante la unidad didéctica de acrosport ademas de emplear métodos acti-
vos que hicieron al estudiante protagonista de su propia accion, se utilizo una metodologia
flexible (i.e., permitiendo ajustar las propuestas al ritmo de cada alumno), participativa
(i.e., favoreciendo el trabajo en equipo fomentando asi el compafierismo y la coopera-
cion), e integradora (i.e., proponiendo aglutinar, en un solo proceso, las técnicas, habili-
dades y destrezas propias de la Educacion Fisica). Metzler (2005) plantea que no existe
un Unico modelo de ensefianza que sirva para todos los contenidos o contextos educativos
y, en este sentido, Haerens et al. (2011) plantean la necesidad de utilizar varios de ellos o
partes de varios. De este modo, se emple6 un método mixto, una amalgama metodologica,
entendiendo esta como una combinacion de los diferentes estilos de ensefianza, segun la
organizacion de la clase. De los estilos existentes en la literatura cientifica (Mosston y
Ashworth, 2008), se utilizaron los siguientes: 1) resolucion de problemas: el grado de
libertad y participacion que se le da al alumnado es casi completa, deben buscar diferentes
soluciones. El hecho de que el discente sepa que siempre hay varias formas de realizar la
tarea le mantiene despierto en el proceso cognitivo y lleva a la indagacion; 2) asignacion
de tareas: explicacion de la tarea masivamente, al comienzo el discente la ejecuta deci-
diendo el ritmo de ejecucion y, al final hay mayor individualizacién de la tarea con el

feedback individual; 3) enserianza reciproca: hay observadores y ejecutantes, el docente
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programa y estructura la actividad y el alumnado es el que toma las decisiones en la fase
de ejecucion y/o evaluacion; integra al estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
facilita la integracion social y fomenta la responsabilidad individual; 4) autoevaluacion y
coevaluacion: tras la realizacion de la tarea marcada por el docente, sera el alumnado el
que realice la evaluacion segun los criterios facilitados por el docente. Por un lado, auto-
evaluacion: evaluacion de uno mismo y, por otro lado, coevaluacion: evaluacidon a sus
compafieros. Ambas proporcionan al discente la oportunidad de confiar en si mismo y el
conocimiento reflexivo de lo que han hecho. En la Tabla 2 se observa el estilo empleado

en cada una de las sesiones dependiendo de los contenidos a impartir.

Tabla 3.

Estilos de enserianza durante la unidad didactica

Resolucion de Asignacion de Ensefianza Autoevaluacion y
problemas tareas reciproca Coevaluacion

Sesion 1 X

Sesion 2 X X

Sesion 3 X X

Sesion 4 X X

Sesion 5 X X

Sesion 6 X X

Sesion 7 X X

Sesion 8 X X

Sesion 9 X X

Sesion 10 X

% de sesiones en las que se ha trabajado cada estilo de ensefianza
10% 80% 80% 10%

5) Caracteristicas de las sesiones

El acrosport es motivante y atractivo para los estudiantes ademas de tener un gran
valor desde el punto de vista formativo (Lopez, 2009). Sin embargo, tiene que haber una
serie de medidas de seguridad que se trataran desde una triple perspectiva (Garcia, 1999).
En primer lugar, informacion preventiva: se dan consignas sobre la vestimenta adecuada,
cémo deben utilizar el espacio, la importancia de las ayudas y los momentos, y final-
mente, explicacion de agarres, colocaciones y cargas. En segundo lugar, informacion téc-
nica: se plantean actividades en las que los discentes van descubriendo las posibilidades
que tienen, siempre cumpliendo las normas de seguridad. Por ultimo, informacion orga-

nizativa: se destina a la distribucion de los grupos en el gimnasio ya que cada uno tendra
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su espacio; también la asignacion de roles. A continuacion, en la Tabla 4 se exponen

algunas caracteristicas de las sesiones desarrolladas.

Tabla 4.

Organizacion sesiones durante la intervencion

Sesion  Tematica Fecha

Pretest Semana 1
1 Test de responsabilidad (retos cooperativos) Semana 2
2 Reflexion cooperacion y presentacion acrosport: normas de seguridad Semana 2
3 Propuesta del reto. Explicacion y practica: Agarres y bloqueos. Semana 3
4 Explicacion y practica: portor, agil y ayuda. Carnet del grupo: parejas y trios Semana 3
5 Repaso cooperacion. Carnet del grupo: cuartetos, quintetos y sextetos. Semana 4

Semana Santa. Tarea: eleccion de las figuras a incluir en su coreografia Semana 5
6 Repaso pautas de la composicion. Montaje coreografia [ y eleccion de la cancion  Semana 6
7 Montaje coreografia 11 Semana 6
8 Montaje transiciones coreografia [ y ensayo con musica. Semana 7
9 Montaje transiciones coreografia [ y ensayo con musica. Semana 7
10 Exposicion coreografias en clase y evaluacion. Semana §

Exhibicion en saldon de actos Semana §

Post test Semana 9

6) Espacios y recursos

Como afirma Larraz (2004) el acrosport en el marco escolar necesita poco mate-
rial. Las sesiones se desarrollaron en el gimnasio del que dispone el centro, siendo los
discentes los que acuden a la instalacion. Referido a los recursos utilizados, se empled
equipo de musica, colchonetas y materiales para las practicas con las que se crea el “Cua-
derno de acrosport”. Dicho material resultd ser imprescindible, ya que cada grupo de
aprendizaje cooperativo tenia una funda para ir incorporando todos los materiales entre-
gados y utilizados durante las sesiones. Se sigui6 esta dinamica dado que segin Etxebarria
y Berritzegunea (2006) el proceso natural del cerebro de procesar la informacion es me-
diante imagenes, por lo que cualquier actividad que se plantee o se vea reforzada con
imagenes, apuntes, etc. aumentara su retencion. Ademas de trabajar diariamente con el
cuaderno, tuvieron que ponerle una portada y al final de la unidad didactica entregarlo al
docente responsable de la asignatura para su correspondiente evaluacion. En la misma
linea, Velazquez (2015) sostiene que el hecho de plantear las tareas por escrito (i.e., como
se hace a través del cuaderno de acrosport) en lugar de hacerlo inicamente verbalmente,
puede hacer que los discentes se acostumbren a trabajar con fichas que se iran compli-
cando seglin avance la unidad didéctica, creando pequeiios dosieres que incluyan las cla-

ves del proceso de aprendizaje y los instrumentos de evaluacion para alcanzar sus metas.
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7) Evaluacion

Con relacion a la evaluacion, se llevd a cabo una evaluacion continua, conside-
rando la educacién y, en concreto, la Educacion Fisica como un proceso, y a la evaluacion,
como un elemento que forma parte del mismo. La evaluacion debe ser enfocada de ma-
nera que los discentes se sientan participes de los elementos que se van a evaluar dentro
de la unidad didéctica. Para ello, el primer dia de la unidad didactica se reprodujeron unos
videos de coreografias de acrosport y espectaculos, y tras su visualizacion el alumnado
hizo una primera propuesta de los elementos a evaluar. Blazquez-Sanchez (2009) sostiene
que es muy importante evaluar de y por competencias, con situaciones donde el estudiante
demuestre que “sabe actuar” o “sabe movilizar sus aprendizajes”. Durante la interven-
cidn, la evaluacidon continua se hizo adecuandose a las necesidades del alumnado. En
primer lugar, se realizaron dos evaluaciones iniciales, la primera de ellas en la sesion 1,
evaluaba la capacidad de cooperacion y cohesion de grupo y, la segunda se llevo a cabo
en la sesion 2 para evaluar los conocimientos previos que los estudiantes tenian sobre
acrosport. Durante las diferentes sesiones se llevo a cabo una evaluacion formativa, de
manera progresiva, constatando el nivel de logro de los objetivos planteados y analizando
las posibles deficiencias encontradas, permitiendo ajustar los disefios y la metodologia en
cada momento del proceso. Por tltimo, se realizo6 la evaluacion final, con la que se cons-
tataba el rendimiento del alumnado al finalizar el programa de ensefianza y recoger todo
el aprendizaje. En la Tabla 5 se especifican los instrumentos empleados para cada una de

las evaluaciones anteriores.

Tabla 5.

Evaluaciones, técnicas, instrumentos y porcentaje de la unidad didactica

Evaluacion  Técnica Instrumento Porcentajes
Observacion de las tareas Registro anecdodtico

Inicial Brainstorming Registro anecdoético -
Preguntas orales Registro anecdético
Observacion actividades (procedimental) Registro anecdoético

Formativa Correccion figuras acrosport (conceptual) Registro anecdoético 60%
Observacion comportamiento (actitudinal) Registro anecdoético
Correccion cuaderno Rubrica (ver Anexo 6)

. Observacion: examen practico grupal Rubrica (ver Anexo 7)

Final . . e 40%
Autoevaluacion Ficha de escala numérica
Coevaluacién Ficha de escala numérica
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Intervencion diddctica en los grupos control

Para los grupos control, no se implementd ninguna estrategia ni técnica especifica
de aprendizaje cooperativo, a pesar de que se desarroll6 el mismo contenido artistico-
expresivo (i.e., acrosport). Se impartid el contenido a través de actividades grupales con
ciertos niveles de colaboracion entre el alumnado en el desarrollo de las tareas, pero sin
incidir especificamente en los componentes de aprendizaje cooperativo (e.g., procesa-
miento grupal, habilidades interpersonales, etc.). Los grupos trabajaban de forma coordi-
nada pero no se incidia en la interdependencia positiva de los componentes del grupo,
simplemente intentaban realizar distintas figuras de acrosport, con una metodologia mas
centrada en la asignacion de tareas. Concretamente, en 1° de ESO hubo una primera se-
sion tedrica en la que el docente les explico en qué consiste la disciplina y a partir de ahi
con grupos preestablecidos buscaron en internet figuras por parejas, trios y grupales. Del
mismo modo se hizo en 3° de ESO con la diferencia de que debian preparar exclusiva-
mente seis figuras por trios. Asi pues, durante estas tareas no hubo una reflexion indivi-
dual ni conjunta de como lo estaban haciendo (i.e., procesamiento grupal). En la segunda
sesion el docente les facilitd una serie de figuras para que las ejecutasen durante la clase
con su grupo de trabajo, pero no se prestaba atencion al papel que desempefia cada dis-
cente y, por tanto, si habia o no responsabilidad individual o habia alumnado que se im-
plica poco en la tarea. A partir de la tercera sesion, los grupos trabajaban en su composi-
cion durante 5-6 sesiones. En esas sesiones si que se desarrollaron algunas habilidades
sociales, dado que debian animarse e interactuar entre los componentes del grupo, sin
embargo, no se hizo hincapié en como lo tenian que hacer para que el resultado fuera lo
mas satisfactorio posible. Referido a la evaluacion en este grupo control, se realizo a tra-
vés de un montaje final de acrosport. El dia de la presentacion el docente les grabo para
que luego los discentes se vieran y se evaluasen los siguientes aspectos: originalidad,

coordinacién con la musica y coordinacion entre los integrantes del grupo.

Andlisis de fidelidad de la intervencion

Siguiendo las recomendaciones establecidas por Hastie y Casey (2014), para la
implementacion de intervenciones con distintos modelos pedagogicos, uno de los requi-
sitos fundamentales es comprobar la fidelidad de la intervencion. El objetivo de esta eva-

luacion de la fidelidad de la intervencion no es otro que comprobar que lo que se planifica
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para la intervencion se lleva a cabo realmente. Para conseguir testar la fidelidad de inter-
vencion se empled el instrumento CAC (Fernandez-Rio, Cecchini et al., 2017), especifi-
camente adaptado al contexto de la unidad didactica de acrosport en el que se realizo la
intervencion. Esta medicion se llevé a cabo justo a mitad de la intervencion, tras la sesion
quinta de la unidad didactica. Para su adaptacion, la frase introductoria enunciaba “En las
clases de acrosport que estamos realizando...” y posteriormente desarrollaba los 20 items
que incluye este cuestionario. Los resultados de esta medicion de fidelidad son reportados
en la Tabla 6, se observa que son elevados, ya que sobre un maximo de 5 puntos, las
medias en las cinco variables de aprendizaje cooperativo asi como del valor general de
aprendizaje cooperativo estan muy cercanas a 4 puntos o por encima de 4 puntos. Ade-
mas, se realizo un andlisis de diferencias entre ambos grupos, comprobando que no exis-
tian diferencias significativas en las percepciones del alumnado sobre la intervencion
(Lambda de Wilks=.950; F(6,279/=1.122; p=.353; n%,=.050), pudiendo considerarse ambas

intervenciones como similares.

Tabla 6.
Analisis de la fidelidad de la intervencion. Descriptivos generales de los distintos grupos

experimentales y andlisis de diferencias entre ellos

Grupo control Grupo Grupo
. completo experimental 1  experimental 2
Variables evaluadas Fy¥ESO  2ESO  4ESO
N=144 N=76 N=68
M(DT) M(DT) M(DT)
Aprendizaje cooperativo general 4.10(0.42) 4.12(0.45) 4.08(0.38) 0.394 531
Habilidades sociales 3.81(0.58) 3.87(0.61) 3.76(0.54) 1.322 252
Procesamiento grupal 3.83(0.58) 3.89(0.62) 3.77(0.55) 1.324 252
Interdependencia positiva 4.27(0.51) 4.29(0.57) 4.23(0.43) 0.364 .547
Interaccion promotora 4.21(0.51) 4.18(0.56) 4.23(0.45) 0.282 .596
Responsabilidad individual 4.38(0.54) 4.38(0.55) 4.38(0.52) 0.000 .993

Nota. Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni; M=Media, DT=Desviacion Tipica.

Analisis estadisticos

El andlisis de los datos se llevd a cabo a través del programa estadistico SPSS
v25.0 y MPlus 8.0. En primer lugar, se calcularon los AFC de cada instrumento en cada
toma y también se calcul6 la fiabilidad mediante Omega de McDonald. Para analizar las
diferencias existentes en las distintas variables pertenecientes a las dimensiones del
aprendizaje cooperativo y a las conductas prosociales se realizaron dos MANOV A mixtos

(Tiempo x Grupo), uno para las dimensiones de aprendizaje cooperativo y otro para las
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conductas prosociales. En estos MANOVA, en primer lugar, se tuvieron en cuenta los
analisis por grupo (i.e., experimental y control) y, posteriormente, el analisis por grupo
segun la edad (i.e., experimental 1y 2; control 1 y 2; que pertenecen a distintos cursos y

ciclos de ESO).
RESULTADOS

Antes de realizar el andlisis de la intervencion se testd previamente la homogenei-
dad de varianzas entre grupos en el pre-test. Tras aplicar el test de Levene en la medicion
pre-test se observo que las varianzas eran homogéneas entre los cuatros grupos del estudio
tanto para las variables de aprendizaje cooperativo como para las conductas prosociales

(p>.05).

A continuacion, se presentan los resultados que evaluaron el efecto de la interven-
cion de 10 sesiones de aprendizaje cooperativo. En el andlisis del efecto de la intervencion
sobre las distintas variables de los elementos del aprendizaje cooperativo (ver Tabla 7),
el MANOVA mixto realizado mostr6 un efecto principal Tiempo (Pre-Post) x Grupo
(control-experimental) en las variables del CAC (Lambda de Wilks=.868; F,279=7.061;
p<.001; n*=.132). En el grupo control no se observaron diferencias significativas entre
las mediciones pre y post-test. Sin embargo, en el grupo experimental se observo un in-
cremento significativo con un tamafio del efecto alto (1,?=.168) en habilidades sociales,
procesamiento grupal, interdependencia positiva e interaccion promotora tras la aplica-

cion de la intervencion de aprendizaje cooperativo.
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Andlisis de diferencias intragrupo (grupo control y experimental) entre las medidas pre

v post intervencion de los elementos de aprendizaje cooperativo

Pre-Test Post-est
M(DT) M(DT) p
Grupo control (n=144) (Lambda de Wilks=.978; F,279=1.038; p=.400; n-=.022)

Aprendizaje cooperativo general 3.91(.60) 3.91(.48) 987
Habilidades sociales 3.53(.76) 3.43(.69) 136
Procesamiento grupal 3.65(.72) 3.64(.71) .834
Interdependencia positiva 4.02(.71) 4.05(.58) .619
Interaccion promotora 4.04(.68) 4.04(.57) 1.000
Responsabilidad individual 4.34(.70) 4.41(.59) 223

Grupo experimental (n=142) (Lambda de Wilks=.827; Fs,279)=9.710; p<.001; n*p=.173)
Aprendizaje cooperativo general 3.74(.58) 3.97(.55) <.001
Habilidades sociales 3.24(.74) 3.67(.69) <.001
Procesamiento grupal 3.44(.73) 3.77(.69) <.001
Interdependencia positiva 3.82(.69) 4.04(.65) <.001
Interaccion promotora 3.95(.62) 4.06(.59) 046
Responsabilidad individual 4.21(.71) 4.29(.66) 214

Nota. Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni; M=Media, DT=Desviacion Tipica.

Pasando al andlisis por cursos (ver Tabla 8), se encontré un efecto principal
Tiempo (Pre-Post) x Grupo (1°, 2°, 3° 0 4° de ESO) en las variables de CAC (Lambda de
Wilks=.831; F(s, 783=2.955; p<.001; n%=.060). En los grupos de 1°y 3° de ESO (control-

1 y control-2) no existieron diferencias significativas entre ambas mediciones (pre-post

test). Sin embargo, en el grupo experimental 1 (i.e., 2° de ESO) existi6 un incremento

significativo en todas las variables del CAC, mientras que en el grupo experimental 2

(i.e., 4° de ESO) solo dio un incremento significativo en habilidades sociales y procesa-

miento grupal. De forma complementaria se observo un tamafio del efecto mayor en el

grupo experimental 1 (n?,=.146) que en el grupo experimental 2 (n%=.055).
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Tabla 8.
Andlisis de diferencias intragrupo (cursos) entre las medidas pre y post intervencion de

los elementos de aprendizaje cooperativo, segun cursos

Pre-Test Post-Test

M(DT) M(DT) P

1° ESO - Grupo control 1 (n=78) (Lambda de Wilks=.982; F s 277=0.862; p=.524; n°,=.018)
Aprendizaje cooperativo general 4.07(.52) 4.05(.46) 730
Habilidades sociales 3.72(.64) 3.60(.73) 132
Procesamiento grupal 3.79(.70) 3.81(.68) .839
Interdependencia positiva 4.18(.60) 4.16(.60) .810
Interaccion promotora 4.19(.60) 4.17(.50) .822
Responsabilidad individual 4.47(.67) 4.51(.54) .580

2° ESO - Grupo experimental 1 (n=74) (Lambda de Wilks=.840; F s 277/=8.800; p<.001; n%,=.146)

Aprendizaje cooperativo general 3.73(.57) 4.07(.50) <.001
Habilidades sociales 3.29(.71) 3.83(.63) <.001
Procesamiento grupal 3.48(.68) 3.89(.63) <.001
Interdependencia positiva 3.80(.71) 4.18(.59) <.001
Interaccion promotora 3.90(.61) 4.07(.55) 017
Responsabilidad individual 4.20(.71) 4.36(.56) 052

3° ESO - Grupo control 2 (n=66) (Lambda de Wilks=.987; F,277=0.596; p=.734; n*,=.013)
Aprendizaje cooperativo general 3.73(.65) 3.75(.47) 726
Habilidades sociales 3.29(.83) 3.24(.59) .566
Procesamiento grupal 3.48(.71) 3.44(68) .595
Interdependencia positiva 3.84(.78) 3.92(.54) 316
Interaccion promotora 3.86(.73) 3.88(.62) .807
Responsabilidad individual 4.19(.71) 4.29(.62) 229

4° ESO - Grupo experimental 2 (n=68) (Lambda de Wilks=.945; F, 277=2.672; p=.015; n*,=.055)

Aprendizaje cooperativo general 3.74(.60) 3.87(.60) 044
Habilidades sociales 3.19(.77) 3.50(.71) 001
Procesamiento grupal 3.40(.79) 3.64(.73) .005
Interdependencia positiva 3.86(.67) 3.94(.68) 293
Interaccion promotora 4.02(.62) 4.04(.62) .700
Responsabilidad individual 4.22(.70) 4.20(.75) 816

Nota. Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni; M=Media, DT=Desviacion Tipica

En el analisis del efecto de la intervencion sobre las conductas prosociales (ver
Tabla 9), se encontré un efecto principal de interaccion entre los factores Tiempo (Pre-
Post) y Grupo (control y experimental) en las conductas prosociales (Lambda de
Wilks=.948; F, 251y=3.853; p=.005; n%=.052). Posteriormente, al examinar las diferen-
cias intragrupo en el grupo control se observé una ligera disminucion significativa en las
variables relaciones sociales y liderazgo. Sin embargo, el grupo experimental mostré un

incremento significativo en empatia y liderazgo.
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Tabla 9.
Analisis de diferencias intragrupo (grupo control y experimental) entre las medidas pre

v post intervencion de las conductas prosociales

Pre-Test Post-Test
M(DT) M(DT) P
Grupo control (n=144) (Lambda de Wilks=.969; F4, 231) 2.241; p=.065; n7,~031)
Empatia 2.92(.44) 2.89(.43) 278
Respeto 3.16(.37) 3.15(.38) .860
Relaciones sociales 3.16(.36) 3.10(.36) .029
Liderazgo 2.65(.54) 2.57(.54) 015
Grupo experimental (n=142) (Lambda de Wilks=.956; F, 231y=3.230; p=.013; n°,=.044)
Empatia 2.87(.46) 2.95(.43) .004
Respeto 3.10(.41) 3.14(.42) .194
Relaciones sociales 3.07(.38) 3.08(.37) 815
Liderazgo 2.48(.49) 2.56(.52) .012

Nota: Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni; M=Media, DT=Desviacion Tipica.

Posteriormente se examinaron los posibles efectos de la intervencion en funcién
del curso/grupo (ver Tabla 5), siendo los grupos experimentales los de 2°y 4° de ESO y
los grupos control los de 1°y 3° de ESO. Se encontrd un efecto principal de interaccion
del Tiempo (Pre-Post) y el Grupo (1°, 2°, 3° 0 4° de ESO) en las variables de conductas
prosociales (Lambda de Wilks=.894; F(12, 738=2.670; p=.002; n%,=.037).

Con relacion a los grupos control, se observo un efecto significativo entre las dos
mediciones, con una disminucion significativa en empatia, relaciones sociales y liderazgo
en 1° de ESO (i.e., control 1) con un tamaiio del efecto medio (1,°=.042), mientras que
en 3°de ESO (i.e., control 2) no hubo un efecto significativo, sin diferencias significativas
entre ambas mediciones. Por otro lado, con respecto a los grupos experimentales, se ob-
servo un efecto significativo en 2° de ESO (i.e., experimental 1), donde se produjo un
aumento significativo en empatia, respeto y liderazgo con un tamaino del efecto alto
(M%=.069), mientras que en 4° de ESO (i.e., experimental 2) no se produjeron modifica-

ciones significativas entre ambas mediciones (ver Tabla 10).
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Tabla 10.
Andlisis de diferencias intragrupo (cursos) entre las medidas pre y post intervencion de

las conductas prosociales

Pre-Test Post-Test
M(DT) M(DT) P
1° ESO - Grupo control 1 (n=78) (Lambda de Wilks=.958; F 4, 279) 3.070; p=.017; n*p,=.042)
Empatia 3.10(.38) 3.03(.41) .057
Respeto 3.26(.37) 3.21(.40) 153
Relaciones sociales 3.26(.31) 3.18(.35) 020
Liderazgo 2.79(.49) 2.65(.53) .002
2° ESO - Grupo experimental 1 (n=74) (Lambda de Wilks=.931; F,279)5.167; p<.001; n*=.069)
Empatia 2.80(.43) 2.98(.42) <.001
Respeto 3.06(.41) 3.13(.43) .027
Relaciones sociales 3.10(.39) 3.12(.34) .542
Liderazgo 2.52(.53) 2.62(.55) .033
3° ESO - Grupo control 2 (n=66) (Lambda de Wilks=.989; F 279).741; p=.565; n%,=.011)
Empatia 2.70(.40) 1.72(.40) .659
Respeto 3.04(.34) 3.09(.35) 197
Relaciones sociales 3.04(.39) 3.01(.36) 494
Liderazgo 2.49(.55) 2.48(.53) .864
4° ESO - Grupo experimental 2 (n=68) (Lambda de Wilks=.989; F4,279).771; p=.545; n5%=.011)
Empatia 2.94(.49) 2.93(.44) .890
Respeto 3.15(.41) 3.14(.41) .678
Relaciones sociales 3.04(.35) 3.03(.39) 764
Liderazgo 2.43(.43) 2.20(.48) 154

Nota. Ajuste para comparaciones multiples: Bonferroni; M=Media, DT=Desviacion Tipica.

DISCUSION

La cooperacion y en concreto el aprendizaje cooperativo, permite a los estudiantes
desarrollar habilidades personales y sociales, dificiles de promover en otros contextos de
aprendizaje (i.e., competitivo o individualista) (Hortigiiela et al., 2019). Sin embargo,
para conocimiento de los autores, hasta la fecha no hay investigaciones que hayan estu-
diado la influencia del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica a través de un conte-
nido artistico-expresivo sobre las conductas prosociales de los adolescentes. Por ello, para
cubrir este vacio de investigacion, el presente estudio tuvo como objetivo analizar el
efecto de una intervencion de aprendizaje cooperativo, aplicada en adolescentes a través
de un contenido artistico-expresivo en Educacion Fisica (i.e., acrosport) sobre las con-
ductas prosociales (i.e., empatia, respeto, relaciones sociales y liderazgo) y los elementos
fundamentales del aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades sociales, procesamiento gru-
pal, interdependencia positiva, interaccion promotora y responsabilidad individual) en el
contexto de Educacion Fisica, teniendo en cuenta el efecto de la edad. La hipdtesis plan-

teada indicaba que la intervencidon de aprendizaje cooperativo durante 10 sesiones seria
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efectiva para mejorar las conductas prosociales y las variables de aprendizaje cooperativo.

Ademas, se hipotetiz6 que la edad influiria en los efectos de la intervencion.

Tal y como indican los resultados del presente estudio, hay efectos positivos de la
intervencion de aprendizaje cooperativo sobre el grupo experimental en variables de con-
ductas prosociales (i.e., empatia y liderazgo) y en variables de aprendizaje cooperativo
(i.e., habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva e interaccion
promotora), por lo que esta primera parte de la hipdtesis se cumple parcialmente. Asi
pues, el aprendizaje cooperativo parece evidenciarse como un modelo pedagdgico eficaz
para promover no solo el aprendizaje motor sino también para desarrollar algunas con-
ductas prosociales y dimensiones del aprendizaje cooperativo (Velazquez, 2015; Fernan-
dez-Rio et al., 2021). Este hecho refleja que es necesario promover entre los docentes el
empleo de metodologias que generen cambios en las conductas sociales en los discentes

(Navarro-Paton et al., 2019).

Con relacion a los efectos del programa de intervencion sobre las variables de
aprendizaje cooperativo (i.e., habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependen-
cia positiva, interaccion promotora y responsabilidad individual), los resultados coinciden
con otros estudios de intervencion sobre estas mismas variables (i.e., Rivera-Pérez, et al.,
2021). Esto demuestra que la intervencion a través de contenidos artistico-expresivos es
igualmente efectiva, ha sido realizada de forma completa y exitosa, y que los efectos
producidos sobre las conductas prosociales pueden deberse al aumento de las variables
de aprendizaje cooperativo. Ademas, los resultados mostraron como la efectividad de la
intervencion es mayor en edades mas jovenes de la adolescencia. En el grupo experimen-
tal 1 (i.e., 2° de ESO) se observaron mejoras significativas en todas las variables (i.e.,
habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva, interaccion pro-
motora y responsabilidad individual), mientras que en el experimental 2 (i.e., 4° de ESO)
solamente se encontraron dichas mejoras en las variables de habilidades sociales y pro-
cesamiento grupal. Estos hallazgos van en consonancia a los encontrados por Zavala et
al. (2008), en los que observo que el alumnado perteneciente a cursos mas altos resultd
encontrarse en plena adolescencia y sus comportamientos se volvian mas criticos, ten-
diendo a reafirmarse; ademas de destacarse mayor tendencia hacia la cooperacion y la
afiliacioén en cursos menores. Los resultados del estudio pueden parecer contrarios a los
hallados por Hortigiiela et al. (2019), en cuya investigacién encontraron valores signifi-

cativamente superiores en el alumnado de ESO tanto en interacciones sociales como en
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motivacion con respecto al alumnado de Educacion Primaria, si bien es cierto que no se

analizaron diferencias entre distintos cursos de ESO.

Se ha demostrado que las actividades planteadas en los grupos experimentales,
basadas en los retos cooperativos (e.g., Test de responsabilidad) y tareas eminentemente
cooperativas (e.g., hacer equilibrios y agarres, el carnet del grupo de figuras de acrosport,
etc.) y en la necesidad del grupo de la participacion proactiva de todos sus miembros son
efectivas para la mejora de las habilidades sociales, el procesamiento grupal, la interde-
pendencia positiva y la interaccion promotora, pero menos eficaces para el desarrollo de
la responsabilidad individual. Con respecto a la menor efectividad del programa de inter-
vencion sobre la responsabilidad individual, tal y como indican Rivera-Pérez et al. (2021),
es necesario disefar entornos cooperativos donde las pautas de responsabilidad individual
estén bien definidas dentro de la tarea grupal, prestando especial atencion al rol individual
dentro del grupo. Es por ello que futuros estudios de intervencion en adolescentes deben
focalizar las estrategias y actividades de aprendizaje cooperativo hacia el desarrollo de la
responsabilidad individual dentro del grupo, donde el discente asuma su importancia den-

tro del grupo sin ampararse Unicamente en el trabajo de los demés (Johnson et al., 2013).

Con respecto a la efectividad del programa de intervencion sobre las conductas
prosociales, se observan mejoras unicamente en empatia y liderazgo si se consideran los
dos grupos experimentales juntos. Sin embargo, si se analizan los efectos del programa
en funcion de la edad de los sujetos, se observa como el programa de intervencion es
efectivo en los mas jovenes en las variables de empatia, respeto y liderazgo, mientras que

en los estudiantes de mayor edad no se producen mejoras significativas.

Los distintos elementos propios del aprendizaje cooperativo pueden ser los res-
ponsables del desarrollo de estas conductas prosociales. Con respecto a la mejora de la
empatia y el respeto, cuando los estudiantes trabajan en contacto directo con el resto de
compatfieros de su grupo en el desarrollo de distintas tareas (i.e., interaccion promotora)
y aprenden que solo pueden tener éxito si el resto de compaiieros también lo tienen (i.e.,
interdependencia positiva) pueden realmente entender lo que siente otro compafiero en la
misma situacion (i.e., empatia) y pueden desarrollar un mayor control emocional hacia
los demas (i.e., respeto) (Rivera-Pérez et al., 2021). Igualmente, el desarrollo de la inter-
accion promotora y de las habilidades sociales puede ser la causa de las conductas de

liderazgo. En este sentido la manifestacion de una conducta entre los miembros del grupo
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para darse ayuda, apoyo y animo mutuamente puede conllevar el liderazgo de algunas
acciones de apoyo hacia los demas. Tal y como establecen Dyson y Casey (2016), la
interaccion promotora facilita un didlogo de apoyo positivo mientras que las habilidades
sociales, entre las que se encuentran: la escucha, la toma de decisiones compartidas, la
responsabilidad o alentar y animar a los compafieros, podrian favorecer la capacidad para
organizar y dirigir actividades en grupo (i.e., liderazgo). Por tltimo, las mejoras en la
conducta prosocial de respeto, que mejora Uinicamente en el grupo mas joven, también
pueden deberse a las distintas caracteristicas del aprendizaje cooperativo. Por ejemplo,
todas las habilidades relacionadas con el procesamiento grupal (i.e., desarrollo de la re-
flexion, la discusion guiada y centrada en los alumnos), la interaccion promotora o la
interdependencia positiva favoreceran la escucha de los compafieros y el respeto a sus
opiniones, generando respeto hacia sus compaifieros. El hecho de que para conseguir una
misma meta y alcanzar un resultado colectivo sea indispensable que el alumnado tenga
que relacionarse con los miembros de su grupo (Fernandez-Rio y Méndez-Giménez,
2016) puede ser una de las causas de la mejora de las conductas prosociales de empatia,
respeto y liderazgo. Por ello, el aprendizaje cooperativo puede promover el aprendizaje
social en Educacién Fisica, ya que es un modelo pedagogico que fomenta el desarrollo
no solo de habilidades sociales e interpersonales sino también emocionales (Dyson et al.,

2021).

Por otro lado, la hipétesis de este estudio también planteaba que la edad influiria
en los efectos de la intervencion. Tal y como indicaron los resultados, la intervencion fue
mas eficaz en los adolescentes de menor edad, corroborandose esta segunda parte de la
hipdtesis. La falta de efectividad de la intervencion en el grupo de mas edad demostro
que no solo es importante el tiempo de intervencion sino también la edad de los estudian-
tes con los que se aplica el programa de aprendizaje cooperativo (Liu y Lipowski, 2021)
y que las mismas estrategias de intervencion pueden no ser igualmente efectivas depen-
diendo de la edad del alumnado. Por ello, parece necesario adaptar las estrategias de in-
tervencion a la edad de los adolescentes. Las caracteristicas psicologicas de los adoles-
centes, por ejemplo, la falta de interés motivacional en los problemas y en el comporta-
miento de los demas (Chaivska et al., 2020) pueden hacer que la efectividad sea mas
reducida y pueda necesitarse una mayor frecuencia e intensidad de las estrategias de in-
tervencion. Por ello, tal y como indican Fernandez-Rio, Sanz et al., (2017) parece nece-

sario realizar intervenciones a largo plazo especialmente para adolescentes de mas edad.
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Por ultimo, la intervencion no solo resultd ser positiva en los grupos experimen-
tales, sino que también se observo una disminucion significativa de las conductas proso-
ciales del grupo control 1 (i.e., 1° de ESO), especificamente de relaciones sociales y lide-
razgo. Por lo tanto, los resultados parecen indicar que los programas de aprendizaje
cooperativo en Educacion fisica no solo beneficiaran socialmente al alumnado (Navarro-
Paton et al., 2019) sino que también pueden hacer que sus niveles de interaccion social
no disminuyan, convirtiéndose este modelo pedagogico en un recurso de referencia para
promover la inclusion del estudiante ya que se considera como un modelo de ensefianza
que puede ayudar a lograr desarrollo fisico, emocional, social y cognitivo (Liu y Li-
powski, 2021), fundamentales en el desarrollo integral del alumnado. La disminucién de
los valores de relaciones sociales y liderazgo en el grupo control 1, después de realizar
una unidad didactica de acrosport, pone de manifiesto la necesidad de utilizar metodolo-
gias y modelos pedagogicos adecuados que pongan énfasis en la cooperacion para poder
conseguir efectos en las conductas prosociales, como lo es el aprendizaje cooperativo
(Lavasani et al., 2011). El simple desarrollo de actividades colaborativas o en grupo en
un contenido como el acrosport no solo no mejora las conductas prosociales, sino que
puede acabar influyendo negativamente en ellas. Por ello es necesario el desarrollo de
actividades especificas mediante metodologias cooperativas con un componente social
(e.g., estructuracion de roles dentro de los grupos, didlogos entre los integrantes de los

grupos, reflexiones finales, etc.) (Darling-Hammond et al., 2020).

LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS

Una de las principales limitaciones con la que cuenta la presente investigacion es
la duracion de la intervencion, siendo necesario un aumento del tiempo del programa para
que la eficacia de este sea mayor, ya que los proyectos puntuales o intervenciones de
cooperacion con un periodo corto de duraciéon pueden no resultar tan positivos si no se
prolongan en el tiempo y van acompanados de otras acciones en las aulas (Casey y
Goodyear, 2015; Smith y Karp, 1997). Especialmente cuando el profesorado y/o el alum-
nado no tienen una amplia experiencia previa se necesita gran cantidad de sesiones para
que el aprendizaje cooperativo se desarrolle completamente (Legrain et al., 2019). Aun-
que esta intervencion abarca 10 sesiones de Educacion Fisica, parece necesario prolongar

las intervenciones para asentar los efectos y aumentarlos en aquellos discentes de mayor

edad.
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En segundo lugar, hay que hacer alusion al bajo nimero de investigaciones reali-
zadas de aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica con contenidos artistico-expresivos
(Bores-Garcia et al., 2021), lo que dificulta encontrar estudios con los que comparar di-
rectamente nuestros resultados. En este sentido, no solo se deberia tener en cuenta el con-
tenido y la duracion de la intervencion sino también el contexto, entorno e incluso el
enfoque o técnicas de aprendizaje cooperativo implementados ya que todos ellos pueden

influir en los resultados de la intervencion (Veldzquez, 2015).

En tercer lugar, este estudio se ha realizado desde un enfoque de investigacion
cuantitativo. Futuras investigaciones podrian afiadir al estudio enfoques metodologicos
de corte cualitativo, o incluso estudios observacionales (i.e., mixed methods), para evaluar
los efectos de la intervencion dado que permiten sensibilizar al alumnado en acciones y
razones concretas que los llevan a comportarse de una u otra manera. Esto es de especial
importancia en el aprendizaje cooperativo, donde la escucha activa y la transversalidad
de valores tienen efectos positivos sobre los estudiantes (e.g., transformar realidades so-
ciales, mejorar el clima de clase, la convivencia, la inclusion, la autoestima, la calidad de

las interacciones sociales, etc.) (Klavina et al., 2014).

En cuarto lugar, la intervencion se ha realizado en distintas clases pertenecientes
a un mismo centro escolar, lo que limita la validez externa de los resultados obtenidos.
Para futuras investigaciones seria necesario contrastar los datos con otros centros escola-
res, pudiendo observar asi qué influencia tiene el aprendizaje cooperativo dependiendo

del contexto y el entorno donde se aplica la intervencion.

Finalmente, solo se han evaluado variables sociales, pero también se deberia in-
cluir la evaluacion de los efectos sobre el dominio afectivo y cognitivo, lo que supone
una futura linea de trabajo. Si bien es cierto que, a pesar de las limitaciones explicadas,
la presente investigacion aporta nuevos datos sobre el impacto que un programa de apren-
dizaje cooperativo tiene sobre las conductas prosociales y los elementos fundamentales
del aprendizaje cooperativo, sobre todo en alumnado que esta en los primeros cursos de

Educacién Secundaria.
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CONCLUSIONES

La principal contribucion de la presente investigacion ha sido demostrar que los
contenidos artistico-expresivos, a través del acrosport, son un contenido valido para desa-
rrollar aprendizaje cooperativo en ESO, dado que genera efectos positivos tanto en las
variables de aprendizaje cooperativo como en algunos comportamientos prosociales. Por
otro lado, la intervencion llevada a cabo a través de este modelo pedagdgico ha sido mas
efectiva en etapas iniciales de secundaria, ya que los resultados mostraron que los discen-
tes pertenecientes a los cursos mas bajos mejoraron significativamente las variables de
conductas prosociales y aprendizaje cooperativo tras el programa de intervencion en com-
paracion al pre test, no encontrando dichas mejoras significativas en el alumnado de 4°
de ESO. Por ello, una de las conclusiones principales es la necesidad de adaptar la fre-
cuencia y la intensidad de las técnicas de aprendizaje cooperativo a la edad de los estu-
diantes, siendo necesarias mas actividades con un caracter plenamente cooperativo

cuando las intervenciones se realicen en adolescentes de mayor edad.

Para tener efecto en etapas mas avanzadas de secundaria es posible que sea nece-
sario utilizar mayor duracion de la intervencion (e.g., varias unidades didacticas, un tri-
mestre completo e incluso un curso escolar), para conseguir establecer relaciones mas
fuertes entre el aprendizaje cooperativo y la influencia que tiene en el desarrollo social
del alumnado, motivandoles y resaltando todos los aspectos positivos que puede desen-
cadenar el aprendizaje cooperativo en ellos y en su aprendizaje. Solo cuando los discentes
trabajan en grupo, escuchandose y dialogando (i.e., habilidades sociales), reflexionando
sobre los avances que hacen (i.e., procesamiento grupal) y se dan cuenta de la necesidad
de alcanzar una meta como un conjunto o equipo (i.e., interaccion promotora), entienden
lo que los demas estan sintiendo (i.e., empatia) y respetan a los demas y desarrollan un

liderazgo que les servird en el futuro.

La Educacion Fisica se muestra una vez mas como una excelente via educativa
para las conductas positivas y la preparacion para la vida adulta, ofreciendo a través del
aprendizaje cooperativo una forma de desarrollo social de los adolescentes que puede

prevenir problemas sociales de la vida adulta.
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6. LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS

Pese a que en cada uno de los tres estudios explicados en el epigrafe 5 tienen
detalladas sus limitaciones y prospectivas mas significativas, es importante destacar al-
gunas de las limitaciones generales que han afectado al global de la presente tesis docto-
ral. Al mismo tiempo, se considera necesario resaltar las prospectivas que se deberian

tener en cuenta en futuras investigaciones para superar las limitaciones descritas.

En primer lugar, referido al disefio de la investigacion, en los dos primeros estu-
dios se ha utilizado un disefio transversal, lo que imposibilita determinar la causalidad de
las relaciones investigadas y limita la generalizabilidad de los resultados hallados. A pesar
de ser conscientes de la dificultad que supone realizar investigaciones con disefos longi-
tudinales en una muestra compuesta por adolescentes, futuras investigaciones deberian
implementar este tipo de estudios realizando distintas tomas de datos en una misma mues-
tra para aportar una evidencia mas consistente, que diera la ocasion de comprobar si hay

variables que influyen en otras.

El estudio restante (i.e., estudio 3) presentd un disefio longitudinal, aunque no de
gran duracion dado que el programa de intervencion se implant6 durante dos meses, rea-
lizando dos mediciones (i.e., pre-test y post-test). Por ello, no es posible determinar con
exactitud los beneficios de dicha intervencion a largo plazo. No obstante, el programa
esta justificado dado que las intervenciones de corta duracion si que reportan beneficios,
pero no son tan efectivas como en disenos longitudinales implantados durante todo un
curso escolar. Por eso, futuros estudios deberian prolongarse en el tiempo e ir acompaiia-
dos de apoyo interdisciplinario desde otras asignaturas. Asimismo, deberian anadir una
tercera medicion de seguimiento con el objetivo de estudiar si los efectos provocados por

la intervencion se mantienen a lo largo del tiempo.

En segundo lugar, en la presente tesis participo inicamente un instituto concertado
de Educacion Secundaria de la ciudad de Zaragoza. Pese a que el tamaio de la muestra
es suficiente para abordar los objetivos propuestos, es cierto que limita la generalizacion
de los resultados encontrados. Es necesario sefialar que el muestreo utilizado en todos los
estudios fue no probabilistico, dado que la muestra fue de caracter intencional. Ademas,
la participacion en los estudios fue voluntaria, de modo que aquellos discentes con altos

niveles de desmotivacién o burnout podrian haber tomado la decision de no participar.
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Por todo ello, es necesario que los resultados sean tomados con cautela. En futuras inves-
tigaciones, se deberian emplear muestreos probabilisticos teniendo en cuenta las variables
sociodemograficas que influyen en el desarrollo social y cognitivo de los adolescentes
(e.g., nivel socioecondmico), lo que garantizaria una muestra representativa y una mayor

extrapolacion de los resultados.

En tercer lugar, es necesario mencionar que todas las variables sociales (i.e., pre-
ferencias de participacion, conductas prosociales y elementos fundamentales del apren-
dizaje cooperativo) han sido evaluadas utilizando cuestionarios de autoinforme. Este he-
cho, a pesar del anonimato, puede desencadenar un sesgo de deseabilidad social o au-
topercepcion. Referido a los instrumentos utilizados para la medicion de las funciones
ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva), en ocasiones, mues-
tran resultados dificiles de explicar debido a la variabilidad del patrén de desarrollo eje-
cutivo segun el estudiante. Asi, para superar estas limitaciones, seria conveniente que
futuros estudios combinaran estos procedimientos de recogida de datos con un enfoque
cuantitativo, con otras medidas obtenidas a través de metodologia de corte cualitativo o
mixed methods como la metodologia observacional. Este hecho permitiria observar cué-
les son las razones concretas que llevan a los estudiantes a actuar de una manera especifica
en su entorno natural de desarrollo, aumentando de este modo la validez ecologica del

estudio.

En ultimo lugar, la presente investigacion ha incluido algunas variables sociales y
cognitivas, pero no se han incluido otros componentes que pueden influir en los resultados
obtenidos. Por ejemplo, referido al desarrollo social inicamente se incluyeron preferen-
cias de participacion de aprendizaje en Educacion Fisica, las conductas prosociales y los
elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo, pero seria conveniente explorar
otros modos de interaccion social que se asocian con la presencia o no de estas preferen-
cias y habilidades sociales (e.g., bullying, conductas disruptivas o burnout). Referido al
funcionamiento ejecutivo, existen multitud de componentes no abordados en esta tesis
como la planificacion y la resolucion de problemas. Este hecho produce que en futuras
investigaciones se tengan en consideracion otros componentes relacionados tanto con lo
social como con lo cognitivo e incluso incorporar variables de tipo afectivo. Sin embargo,
todo ello seria muy utopico dada la dificultad de integrar todos o muchos de los compo-

nentes sociales y cognitivos que influyen a estas edades.
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No obstante, a pesar de las limitaciones descritas, la presente tesis doctoral ha
resultado tener caracter novedoso dentro de la literatura cientifica, aportando nuevos da-
tos de gran utilidad y provecho para la sociedad actual. Concretamente, se han dilucidado
las diferentes agrupaciones que los estudiantes pueden tener en funcioén de sus preferen-
cias de participacion de aprendizaje y su desarrollo cognitivo, ademas de senalar el im-
pacto que puede tener una intervencion de aprendizaje cooperativo con contenido artis-

tico-expresivo a través del acrosport en Educacion Fisica.
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7. FORTALEZAS

Del mismo modo que se han tratado de manera general las limitaciones y pros-
pectivas de investigacion, es oportuno reflexionar acerca de las fortalezas de la tesis doc-

toral. A continuacion, se exponen algunas de las principales fortalezas.

En primer lugar, la muestra estuvo compuesta por dos grupos controles (i.e., 1°y
3°de ESO) y dos grupos experimentales (i.e., 2° y 4° de ESO), lo que permiti6 reconocer
qué factores (e.g., sesiones de aprendizaje cooperativo o curso) provocaron los efectos en

los estudiantes. Asi, se pudo identificar rigurosamente la naturaleza de los efectos.

En segundo lugar, el hecho de emplear cuestionarios auto-reportados podia signi-
ficar una alteracion de los resultados como consecuencia de un sesgo de deseabilidad
social. Sin embargo, una fortaleza fue que todos los cuestionarios y tests utilizados ya
habian sido validados previamente en adolescentes, lo que daba fiabilidad en la medicion
de estas variables. Ademas, se realiz6 una segunda toma de evaluacion de aprendizaje
cooperativo durante la unidad didactica que aportdé mayor informacién del proceso del
programa de intervencion, ya que a través de ella se pudo comprobar que se estaban im-

plementando correctamente las estrategias de dicho modelo pedagogico.

En tercer lugar, el proyecto de crear una coreografia de acrosport se plante6 al
alumnado como una actividad inherente al centro. Sus coreografias se mostrarian al resto
de los discentes, profesorado y familias del centro. Esto provoco que su nivel de compro-
miso e implicacion en la creacion de la coreografia, para muchos de los grupos, fuera
mayor, debido al fin ultimo de este: ser seleccionados para representar a su curso en el

dia del espectaculo.

En cuarto lugar, una premisa a tener en cuenta cuando se lleva a cabo un programa
de intervencion es que no puede aparecer en el terreno de la ocurrencia (Green y Glasgow,
2006). Por ello, la intervencion de aprendizaje cooperativo parte de la eficacia demostrada
por numerosos programas a través de este modelo pedagogico con los que se han creado
las pautas y bases para la creacion de intervenciones para implicar al alumnado tanto

social como cognitivamente.

Otra fortaleza de la presente tesis doctoral es su caracter novedoso y la propuesta
de preguntas de investigacion que todavia no han sido formuladas en la literatura cienti-

fica. Ademas, anade aportaciones al respecto. Pese a que existen cuantiosos estudios que
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han ahondado en el desarrollo social y cognitivo del alumnado, no existen investigaciones
en las que se hayan identificado perfiles de preferencias de participacion de aprendizaje
en Educacion Fisica, ni tampoco que hayan agrupado a los estudiantes segun su funcio-
namiento ejecutivo. También cabe destacar que la presente tesis doctoral es el primer
estudio que examina la relacion de las funciones ejecutivas con las conductas prosociales,

en sintonia con otros estudios que evidencian que lo social y lo cognitivo guarda relacion.
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8. LECCIONES APRENDIDAS E IMPLICACIONES PARA LA PRACTICA
EDUCATIVA

Dentro de este apartado se van a presentar una serie de lecciones aprendidas v,
mas concretamente, implicaciones para la practica educativa en torno al programa de in-
tervencion de aprendizaje cooperativo a través de contenidos artistico-expresivos. La rea-
lizacion de esta tesis doctoral ha llevado consigo una serie de obstaculos que se han ido
solventando a lo largo de todo este proceso. Estas dificultades fundamentalmente tienen
que ver con el disefo, implementacion y evaluacion de la intervencion que se han apli-
cado. Asi, a continuacion se van a describir una serie de orientaciones que pueden generar
un conocimiento de gran utilidad para la comunidad cientifica en relacion a la implemen-
tacion de futuros programas de intervencion que tengan como finalidad mejorar el desa-

rrollo social y cognitivo de los estudiantes.

En primer lugar, es oportuno sefialar la necesidad de encontrar un centro en el que
haya una buena predisposicion por parte del profesorado implicado y el equipo directivo.
Resulta crucial que el centro esté sensibilizado con la necesidad de llevar a cabo progra-
mas que pueden ofrecer resultados beneficiosos para todos los agentes involucrados en el
proceso (i.e., alumnado, profesorado, equipo directivo, familias, equipo investigador,
etc.) siendo conocedores de que la implementacion de un programa no asegura su eficacia

en la obtencion de resultados positivos.

Concretamente, tras la realizacion del estudio 1, se observo la necesidad de cono-
cer la opinion de los discentes, como les gusta aprender, porque ello los lleva a estar mas
motivados y mostrar mayor predisposicion en la consecucion de las tareas. Ademas, de
este modo se sabe con qué perfil de alumnado se esta trabajando en clase, si son mas
competitivos o si por el contrario estdn mas predispuestos a la participacion cooperativa.
El hecho de saber que las preferencias de participacion de aprendizaje estan relacionadas
con las conductas prosociales hace que haya un replanteamiento sobre coémo se imparten
los contenidos que marca el curriculo y hacia qué direccion quieren ir los centros educa-

tivos.

Referido al estudio 2, el hecho de observar que no existe un patron de desarrollo
cognitivo comun entre los estudiantes de un mismo curso, a pesar de llevar toda la Edu-
cacion Secundaria siguiendo el mismo trayecto, muestra la necesidad de seguir indivi-

dualizando en la ensefianza, siendo conscientes de que cada estudiante tiene un proceso
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de asimilacion de contenidos y de dar respuesta a los problemas con los que se encuentra
no solo cognitivamente, sino también en el ambito de lo social. A pesar de no haberse
encontrado relacion en la presente tesis doctoral entre lo social y lo cognitivo la evidencia
demuestra que, si que se dan estas asociaciones entre ambas variables, pero falta investi-

gacion sobre como lo cognitivo y lo social estan conectados.

Finalmente, el estudio 3 dilucida la necesidad de llevar a cabo mas programas de
intervencion en los centros educativos siendo conocedores de los beneficios que estos
reportan en toda la comunidad educativa. Referido al disefio de la intervencion, debe ser
un programa que tenga en cuenta a los estudiantes, que demande autonomia en ellos y
que les haga sentirse protagonistas durante todo el proceso de ensefanza-aprendizaje,
cumpliendo con los objetivos que marca el curriculo. Por otro lado, para la implementa-
cion de la intervencion se deben tener en cuenta aspectos como la edad del alumnado,
para adaptar las tareas y actividades a cada curso y la duracion de la intervencion ya que
dependiendo de esta los beneficios obtenidos seran mayores o menores. Ademas, se debe
hacer una tercera toma de datos tras un periodo de tiempo para ver si dichas mejoras se
mantienen en el tiempo. No hay que olvidarse de la idea de tener en cuenta las preferen-
cias de aprendizaje y las funciones ejecutivas para hacer mas efectivas las intervenciones.
Por ultimo, un aspecto al que se deberia hacer alusion es a la necesidad de mostrar a los
estudiantes aquello que han conseguido, es decir, mostrarles como ha sido el proceso. Por
ejemplo, durante la presente intervencion de aprendizaje cooperativo los estudiantes co-
menzaron en los grupos sin apenas hablar entre ellos y sin haber didlogo (i.e., habilidades
sociales), ademas les costaba mucho llegar a acuerdos y no reflexionaban sobre las deci-
siones que tomaban (i.e., procesamiento grupal). Sin embargo, a lo largo de las sesiones
todos estos aspectos fueron cambiando, necesitaban de la opinioén de los compafieros para
seguir avanzando con el proyecto (i.e., interaccion promotora) y sabian que todos depen-
dian de todos para llegar a hacer una buena proyeccion y debian trabajar sin excepciones
(i.e., interdependencia positiva y responsabilidad individual). Los estudiantes se dieron
cuenta de todo eso y de mas cuando tras las proyecciones el docente les mostrd un video
con fotos sobre el proceso que habian pasado, las figuras que habian pensado, los ensayos

que habian hecho y, finalmente, la exhibicion.

Asi pues, es muy importante realizar intervenciones basadas en evidencias con
programas perfectamente definidos y bases concretas y especificas, para generar eviden-

cias de las intervenciones llevadas a cabo.
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9. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta el objetivo general de la presente tesis doctoral, que planteaba
conocer el desarrollo social y cognitivo del alumnado de Educacion Secundaria para me-
jorarlo posteriormente mediante la aplicacion de una intervencion basada en aprendizaje
cooperativo que potenciara el desarrollo de las conductas prosociales y las funciones eje-
cutivas), se tomaran en consideracion los cinco objetivos especificos, los resultados ha-
llados y las limitaciones detalladas, con el fin de presentar las conclusiones generales de

investigacion obtenidas en cada uno de los tres estudios.

Objetivo especifico 1: identificar en qué medida los estudiantes combinan distin-
tas formas de preferencias de participacion (i.e., competitiva, cooperativa, afiliativa e in-

dividualista) en las clases de Educacion Fisica (estudio 1).

- Existen diferentes perfiles de alumnado segun las preferencias de partici-
pacion de aprendizaje en Educacion Fisica, siendo estas multidimensiona-
les, (i.e., se encuentran compuestas por la combinacion de varias preferen-
cias). Asi pues, se evidencia en adolescentes la coexistencia de distintas
preferencias en el modo de participacion en las clases de Educacion Fisica.

- Existe una mayor preferencia hacia la cooperacion frente a la interaccion
individualista o afiliativa, encontrandose una significativa diferencia entre
géneros. El género femenino se encuentra mas predispuesto a la coopera-

cion que el género masculino.

En base a las dos conclusiones anteriores, se considera la necesidad de realizar
intervenciones que fomenten las preferencias cooperativas, especialmente en el género

masculino con el fin de originar patrones mas adaptativos.

Objetivo especifico 2: analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto,
relaciones sociales y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de preferencias de

participacion en Educacion Fisica resultantes (estudio 1).

- Los grupos de estudiantes que desarrollan una preferencia importante ha-
cia la dimensién individualista desencadenan menos niveles de conductas

prosociales, dado que el alumnado en actividades de estas caracteristicas
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no necesita relacionarse con sus compaieros y, por tanto, tampoco desa-
rrollar la empatia, ni el respeto, ni el liderazgo ya que todo en la tarea de-
pende solo de ¢l mismo.

La preferencia de participacion cooperativa en combinacion con la dimen-
sion afiliativa y/o competitiva conlleva los patrones de desarrollo de las

conductas prosociales mas beneficiosos para el alumnado.

A partir de las dos conclusiones previas, en las clases de Educacion Fisica se de-

ben evitar actividades eminentemente individualistas dado su efecto negativo en las con-

ductas adaptativas, maximizando el empleo de tareas cooperativas.

Objetivo especifico 3: identificar en qué medida se combinan distintas funciones

ejecutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) en el alumnado de

Educacion Secundaria (estudio 2).

Existen diferentes patrones de desarrollo ejecutivo en la adolescencia, se-
gun indican las distintas agrupaciones de las funciones ejecutivas evalua-
das. Asi, los procesos ejecutivos muestran diversas trayectorias, debido a
que los estudiantes tienen un desarrollo individual temporalmente dife-
rente.

El género femenino muestra un desarrollo ejecutivo mas estable que los
chicos. Sin embargo, no se sabe con exactitud el motivo de estas diferen-

cias.

Objetivo especifico 4: analizar si las conductas prosociales de empatia, respeto,

relaciones sociales y liderazgo difieren entre las distintas agrupaciones de funciones eje-

cutivas (i.e., resistencia a la interferencia y flexibilidad cognitiva) resultantes (estudio 2).
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Conforme aumenta la maduracion cognitiva, los estudiantes estan en me-
jores condiciones para desarrollar las conductas prosociales. Asi, el mayor
desarrollo de las funciones ejecutivas desencadena una mayor predisposi-
cion a actuar prosocialmente. No obstante, se necesita mas investigacion
referente a esta linea de estudio, que evalue de manera conjunta el desa-
rrollo social y el cognitivo.

Se debe continuar profundizando en aquellos aspectos de la Educacion Fi-
sica y el aprendizaje cooperativo que pueden incidir en el desarrollo cog-

nitivo de los adolescentes.
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Objetivo especifico 5: analizar el efecto de una intervencion de aprendizaje
cooperativo, aplicada en adolescentes a través de un contenido artistico-expresivo en Edu-
cacion Fisica (i.e., acrosport) sobre las conductas prosociales (i.e., empatia, respeto, rela-
ciones sociales y liderazgo) y los elementos fundamentales del aprendizaje coopera-
tivo (i.e., habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva, interac-
cién promotora y responsabilidad individual) en el contexto de Educacion Fisica, te-

niendo en cuenta el efecto de la edad (estudio 3).

- El aprendizaje cooperativo es un modelo pedagogico que influye positiva-
mente en el desarrollo de las conductas prosociales, ya que hay una fuerte
conexion entre los componentes y efectos del aprendizaje y los aspectos
necesarios para el fomento de las conductas prosociales.

- El acrosport, como contenido artistico-expresivo, resulta adecuado para
desarrollarse a través del aprendizaje cooperativo en Educacion Secunda-
ria, debido a sus beneficios en variables tanto cooperativas como sociales.
Sin embargo, son necesarios distintos niveles de estructuracion de las ac-
tividades cooperativas, concretamente estas tienen que ser altamente es-
turcturadas en etapas superiores de la adolescencia, ya que si no no se pro-
ducen efectos significativos.

- La duracion de los programas de intervencion afecta a los resultados de las
investigaciones. De modo que, cuando exista la posibilidad, se deben hacer
intervenciones de varias unidades didécticas o incluso de un curso escolar

completo para que los beneficios obtenidos sean maximizados.

Finalmente, es necesario destacar la importancia de valorar el papel de la asigna-
tura de Educacion Fisica en los centros escolares. De hecho, los hallazgos encontrados en
el area del desarrollo cognitivo y social indican la necesidad de que la Educacion Fisica
sea una parte importante del curriculo escolar. Esta necesidad se hace mas evidente
cuando los resultados de estudios sobre desarrollo social y cognitivo en adolescentes de-
muestran que la multitud de capacidades que los conforman permiten a los adolescentes

hacer frente a las demandas de la vida diaria.
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ANEXOS
11. ANEXOS

ANEXO 1. - Presentacion de la investigacion al equipo directivo
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APRENDIZAJE
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- Alumna Doctorado en Educacion en la Fac. Educacion (Zaragoza)

* Luis Garcia
— Profesor Universidad de Zaragoza. Fac. De Salud y Deporte (Huesca)

— Experto en intervenciones relacionadas con la Educacién Fisica

* Elena Escolano:
= Profesora Universidad de Zaragoza. Fac. Educacion (Zaragoza)

Ménica Santed Lieonart — D en Educacion. Universidad de Zaragoza icasanted@hotmai
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ANEXO 2. - Carta informativa a las familias

CARTA INFORMATIVA A LOS PADRES, MADRES Y/O TUTO-

RES LEGALES DEL ALUMNADO DE PRIMER CURSO
Zaragoza, a 12 de marzo de 2018

Estimadas familias:

La Universidad de Zaragoza, Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte y Facultad de Edu-
cacion, en colaboracion con el Colegio La Salle Franciscanas Gran Via ha decidido desarrollar
un estudio de investigacion, cuyo principal objetivo es analizar si a través de la aplicacion de
aprendizaje cooperativo en la asignatura de Educacion Fisica los alumnos mejoran aspectos so-

ciales y cognitivos.

Para ello, necesitamos registrar aspectos cognitivos y sociales por medio de juegos, cuestionarios
y otras tareas de atencion. Toda la informacion recogida del estudiante sera anonima y tratada de
manera confidencial. En ningun caso se publicaran resultados individuales ni ningtn tipo de in-

formacion que pudiera identificar a los nifios.

La participacion en este estudio es estrictamente andonima y voluntaria, y usted podra retirar al
estudiante del proyecto en cualquier momento. Al finalizar el estudio, el equipo se compromete a

explicar los resultados a todas las familias que estén interesadas.

Este proyecto, esta dirigido por Ménica Santed Lleonart, del Departamento de Expresion Musical,
Plastica y Corporal de la Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte. Si tiene alguna duda
sobre este estudio, puede hacer preguntas en cualquier momento de su participacion en é€l, a:

- Monica Santed, 662.278.205, monicasanted@hotmail.com, coordinadora del proyecto.

- Miguel Sevil, msevil@]lasalle.es, profesor responsable de la asignatura.

- Luis Garcia Gonzalez; lgarciag@unizar.es, director del proyecto.

- Elena Escolano Pérez, eescola@unizar.es, codirectora del proyecto.
Asi adjuntamos a esta carta una solicitud de autorizacion y de consentimiento de los padres/ma-
dres o tutores, del mismo alumno/a. la carta firmada debe entregarse a Miguel, profesor de Edu-
cacion Fisica el martes, 16.03.2018. Muchas gracias por vuestra colaboracion. El centro, en dife-
rentes acciones dara cuenta del conocimiento obtenido en estos estudios, directa o indirectamente

dentro de la preocupacion de conseguir, entre todos, un entorno mas saludable.
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ANEXO 3. - Consentimiento informado de las familias y el alumnado para la participa-
cion en el proyecto

CONSENTIMIENTO INFORMADO PADRE/MADRE O TUTOR

D./Diia. , padre/ madre o tutor

del alumno/a , AUTORIZA a su hijo/a

participar en el estudio “Aprendizaje Cooperativo en Educacion Fisica”, dirigido por la investi-

gadora Monica Santed Lleonart, de la Facultad de Ciencias de la Salud y del Deporte de Huesca.

1. He recibido suficiente informacion sobre el estudio.

2. He podido hacer todas las preguntas que he creido conveniente sobre el estudio y se
me han respondido satisfactoriamente.

3. Comprendo que mi participacién es anénima y voluntaria.

4. Comprendo que puedo retirarme del estudio y revocar este consentimiento en cual-

quier momento.

He sido también informado/a de que los datos personales de mi hijo/a serdn protegidos y someti-
dos a las garantias dispuestas en la ley 15/1999 de 13 de diciembre y que los datos NUNCA seran

transmitidos a terceras personas o instituciones.

Tomando ello en consideracion, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a participar en este estudio

a mi hijo/a, para cubrir los objetivos especificados.

Zaragoza a.........de .....ccoeeviiiiennnnn, de 2018.

Fdo:
CONSENTIMIENTO DEL ALUMNO/A PARA LA PARTICIPACION EN EL PROYECTO

Yo, he leido la hoja de infor-

macién/autorizacion que se nos ha entregado para mi y mis padres y he podido hacer preguntas
sobre sus caracteristicas. En definitiva, he recibido suficiente informacion del estudio, y doy mi

consentimiento para participar en el mismo.
Firma del participante:

Fecha:
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ANEXO 4. - Cuestionarios sobre aprendizaje cooperativo, preferencias de participacion

de aprendizaje en Educacion Fisica y conductas prosociales

CODIGO DE IDENTIFICACION:

Antes de comenzar este cuestionario quiero agradecerte de ante-
mano tu participacion.

A continuacion, vas a ver una serie preguntas relacionadas
CON TU ACTITUD EN EL INSTITUTO.

No hay respuestas verdaderas ni falsas, solamente queremos cono-
cer lo que piensas. Por favor, lee despacio y con atencidon cada una
de las preguntas y contesta lo que mas se acerque a tu opinion. Es
un cuestionario totalmente andnimo y rogamos que seas completa-
mente sincero.

iiMuchas gracias por participar!!

Marca con un circulo

SEXO Masculino Femenino

EDAD

ANO MES DIiA

FECHA DE NACIMIENTO
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A través de estas frases queremos que expreses tu opinion referida
a las actividades realizadas en Educacion Fisica. Queremos que
leas el enunciado de cada apartado y rodees con un circulo la

respuesta que mas se ajuste a lo que tu crees.

=l (=] ]
LV o T =) =

s 2T 2 | |E |28

En clase de Educacion Fisica... £E88 |£ |2 |53

Eg s |2 |2 |EzZ

$g= |~ |g |EF
e T = (=] o
= = =
1. Trabajamos el dialogo, la capacidad de escucha y/o el debate 1 2 3 4 5
2. Hacemos puestas en comun para que todo el grupo conozca lo que se estd haciendo 1 2 3 4 5
3. Es importante la ayuda de mis compaifieros para completar las tareas 1 2 3 4 5
4. Los compaiieros del grupo se relacionan e interactiian durante las tareas 1 2 3 4 5
5. Cada miembro del grupo debe participar en las tareas del grupo 1 2 3 4 5
6. Exponemos y defendemos ideas, conocimientos y puntos de vista ante los compafieros 1 2 3 4 5
7. Tomamos decisiones de forma consensuada entre los compafieros del grupo 1 2 3 4 S
8. No podemos terminar una actividad sin las aportaciones de los compaiieros 1 2 3 4 5
9. La interaccion entre companeros de grupo es necesaria para hacer la tarea 1 2 3 4 5
10. Cada componente del grupo debe esforzarse en las actividades del grupo 1 2 3 4 5
11. Escuchamos las opiniones y los puntos de vista de los compafieros 1 2 3 4 5
12. Debatimos las ideas entre los miembros del grupo 1 2 3 4 5
13. Es importante compartir materiales, informacion... para hacer las tareas 1 2 3 4 5
14. Nos relacionamos unos con otros para hacer las actividades 1 2 3 4 5
15. Cada miembro del grupo debe tratar de participar, aunque no le guste la idea 1 2 3 4 5
16. Llegamos a acuerdos ante opiniones diferentes o conflictos 1 2 3 4 5
17. Reflexionamos de manera individual y de manera conjunta dentro del grupo 1 2 3 4 S
18. Cuanto mejor hace su tarea cada miembro del grupo, mejor resultado obtiene el grupo 1 2 3 4 5
19. Trabajamos de manera directa unos con otros 1 2 3 4 5
20. Cada miembro del grupo debe hacer su parte del trabajo del grupo para completar la tarea 1 2 3 4 5
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A través de estas frases queremos que expreses como te sientes en
las actividades del instituto. Queremos que leas el enunciado de

cada apartado y rodees con un circulo la respuesta que mas se ajuste

a lo que tu crees.

En las actividades del instituto...

Totalmente en

desacuerdo

En desacuerdo

Neutro

De acuerdo

Totalmente de

acuerdo

—_

Me gusta hacer las cosas mejor que los demas

—_

Me gusta decir y hacer cosas que ayuden a los demas

—_

Trabajo en grupo para que deseen estar conmigo

Me gusta trabajar a mi manera, sin preocuparme de lo que hacen los demas

Me gusta ser capaz de hacer las cosas mejor que mis compafieros y compaieras de clase

Me gusta participar en trabajos de grupo

Necesito participar en grupo para sentirme bien

Mi mejor manera de hacer las cosas bien es hacerlas solo/a

St IRl o B ISR (5L Bl 5

Intento ser el/la mejor del equipo

—_
=]

. Creo que el trabajo en grupo es necesario para todos

—_
—_

. Me gustan los juegos de grupo porque siempre s€ lo que tengo que hacer

—_
[\

. Deseo que haya que hacer ejercicios individuales para poder trabajar solo/a

—
W

. Me gusta terminar mi trabajo antes que los demas

_.
N

. Me encantan los deportes de equipo

—
()]

. Me gustan los juegos de grupo porque se notan menos mis fallos

—_
=)

. Me divierten mucho las actividades en las que se trabaja solo/a

—
3

. Me gusta que me digan que lo he hecho mejor que los demas

—
o]

. Me gusta ayudar a los demas compaifieros y compaifieras, aunque a mi no me ayuden

—_
Nl

. Solo me siento bien cuando trabajo en equipo

[\
=}

. Me encantan los deportes individuales

[\S)
—_

. Trabajo mas duro que los demas si trato de superar a mis compaiieros y compaieras de clase

NS
\S)

. Deseo trabajar con los demas, aunque sea en tareas muy aburridas

[\8}
(O8]

. Las cosas me salen mejor cuando estoy con los demas que cuando estoy solo/a

[\
=

. La mejor manera de aprender en clase es trabajar solo/a

[\
()]

. Trabajo mas duro en algo cuando veo que los demas lo hacen mejor que yo

[\
N

. Me gusta realizar trabajos en grupo, aunque sean mas dificiles

[\
-

. La mejor manera de aprender en clase es que te acepten para participar en grupo

[N}
o]

. Cuando trabajo solo/a es cuando saco mejores notas

N J I O T (N O J (N R B NS B B N BN B S 20 B NS R S B 0 2 GO 2 B 0 R 0 2O I 0O 2 N GO T O R I O B N OO 2 N NS T I O R 0 B B O B NS T B NS T B NS () \S T Y\ i \S )

W [ W [ W | W [ W W | W | W |[W | W | W |W|W]|W|W|lW|WwW]|W|WwW|WwW|WwW|lWwW|Ww|Ww | lw|w|w|lw

B I S B O B N B - T S S "~ I = S~ I S (O~ [ S B B S B = B e e N N NS

(O, BV, I B, T RO, T B, B B0, B B, T B O, B BV, T B O, T RO, T B, B B, T RO, B BV, I O, I O, T B, I B, T RO, i BV, I B, B B, T O, B B, I B, B BV, I BV |
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A través de estas frases queremos que expreses como te sientes en
las actividades del instituto. Queremos que leas el enunciado de
cada apartado y marques con una “X’’ la respuesta que mas se ajuste

a lo que tu crees.

Nunca

Al-
guna
vez

Mu-
chas
veces

Siem-
pre

Insulto a los demas

Cuando alguien tiene problemas me preocupa

Cuando pegan u ofenden a algiin compaiiero, le defiendo

Me gusta trabajar mas en grupo que solo

Cuando alguien se equivoca o hace algo incorrecto le corrijo intentando no ofenderle

Soy alegre

Ayudo a los que tienen problemas

Cuando me dicen que haga algo, intento hacerlo

Soy miedoso

10.

Cuando lo necesitan, animo a mis amigos y compaiieros

11.

Colaboro para que se trabaje mejor y con mas interés

12.

Cuando me piden que haga algo, no lo hago

13.

Soy honrado

14.

Cuando hay que hacer algo, tomo la iniciativa para empezar

15.

Cuando hago algo mal lo reconozco

16.

Cuando me hablan, atiendo

17.

Colaboro con los demas cuando lo necesitan

18.

Hablo muy bien, tengo facilidad de palabra

19.

Soy agradable

20.

Cuando me equivoco, sé reconocerlo

21.

A mis amigos y compaiieros les gusta como hago las cosas

22.

Ayudo a los demas dandoles ideas nuevas

23.

Me gusta hablar con mis amigos y compaiieros

24.

Me gusta organizar grupos de trabajo

25.

Me gusta dirigir trabajos en grupo

26.

Soy timido

27.

Soy respetuoso
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Nunca

Al-
guna
vez

chas
veces

Siem-
pre

28.

Cuando hablo con los mayores, lo hago con respeto

29.

Apoyo y ayudo a mis compafieros

30.

Me entiendo bien con mis compafieros

31.

Me preocupo de que nadie quede olvidado o ignorado

32.

Cuando ofendo o molesto, pido disculpas

33.

Me gusta decir o sugerir lo que tienen que hacer los demas

34.

Cuando alguien tiene problemas intento ayudarle

35.

Tengo paciencia con los errores o equivocaciones de los demas

36.

Cuando hay algun problema, se ponerme en el lugar de los demas

37.

Me intereso por lo que pueda sucederles a mis comparieros

38.

Recojo lo que los demas tiran o dejan fuera de su sitio

39.

Cuando alguien es rechazado o ignorado, me acerco a ¢l e intento ayudarle

40.

S¢é cuando tengo que hablar y cuando tengo que callar

41.

Tengo buenos amigos

42.

Soy impulsivo, no tengo paciencia

43.

Me gusta organizar cosas nuevas

44,

Respeto la opinion de la mayoria

45.

Soy simpatico

46.

Animo a los demas cuando lo necesitan

47.

Tengo confianza en mi mismo

48.

Comparto mis cosas con los demas

49.

Hago las cosas con seguridad

50.

Aunque esté haciendo algo, lo dejo cuando alguien necesita ayuda

51.

Soy educado

52.

Me intereso por lo que hacen los demas

53.

Digo tacos, soy mal hablado

54.

Consigo todo lo que me propongo
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ANEXO 5. — Sesiones y materiales de la unidad didactica de acrosport

[ndice de sesiones y materiales
Sesion 1.- Test de responsabilidad
Sesion 2.- ;Qué es y qué sabemos del acrosport?

- Ficha 1: ideas sobre los aspectos imprescindibles para la cooperacion.

- Ficha 2: evaluacion diagnostica sobre acrosport
Sesion 3.- firma del contrato; agarres, bloqueos, equilibrios y normas de seguridad.

Ficha 3: contrato de buenas intenciones.

Ficha 4: normas de seguridad.

Ficha 5: ;como agarrar a los compafieros/as?

Ficha 6: figuras de equilibrios y bloqueos.
Sesion 4.- Figuras 1.

- Ficha 7: explicacion de roles en acrosport.

- Ficha 8: carnet practico de figuras de acrosport.
Sesion 5.- Figuras I1.

- Ficha 9: montaje coreografia.

- Ficha 10: autoevaluacion y coevaluacion de las coreografias.
Sesion 6.- Montaje coreografia 1.
Sesion 7.- Montaje coreografia II.
Sesion 8.- Montaje coreografia: transiciones .
- Ficha 11: transiciones y enlaces en la coreografia.
Sesion 9.- Montaje coreografia: transiciones II.

Sesion 10.- Exposicion coreografias y evaluacion.
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Sesion 1. Test de responsabilidad

ANEXOS

SESION 1

TEST DE RESPONSABILIDAD

Lugar Gimnasio

OBJETIVOS

1.
2.
3.

Presentar una experiencia de juegos cooperativos, desde el area de Educacion Fisica.

Innovar pedagogicamente en el desarrollo de los retos cooperativos en Educacion Fisica.
Reflexionar como docentes sobre los aportes que realizan este tipo de propuestas a la materia y al alum-

nado.

Hacer reflexionar a los discentes sobre la importancia de trabajar cooperativamente y todas las ventajas

que tiene

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccidon

Primero se explica la practica cooperativa que se va desarrollar y se
comprueba que ha sido comprendida por el grupo; insistiendo en que
sin la participacion de todos conjuntamente no se alcanzaran los ob-
jetivos propuestos y recordando que hay que: animar a los compa-
fieros, compartir el material, etc., haciendo hincapié en que son retos
comunes y cooperativos.

Pizarra y rotula-
dor.

Parte cen-

Test de responsabilidad. Desafios cooperativos, en los que el alum-
nado participa en los juegos y el docente refuerza las habilidades que
| facilitan que el grupo alcance su objetivo; es una competicion entre
las otras clases del curso, contabilizando tiempos empleados para la
consecucion de cada uno de los juegos.

35

Pizarra y rotula-
dor, cronémetro,
cinta elastica,
soga, paracaidas,
camara de fotos.

Reflexidn final

Una vez practicados los juegos, se les ira conduciendo para que sa-
quen estrategias que les serviran durante la unidad didactica de
acrosport: 1) ;Qué aspectos os han parecido mas faciles y mas difi-
ciles? ;Por qué?; 2) ;Por qué pensais que habéis o no conseguido los
retos? (mencionar cada reto); 3) Creéis que la cooperacion, el trabajo
en equipo, la colaboracion, saber organizaros, escucharos, etc. ;/Es
importante?; 4) ; Qué estrategias necesitamos para trabajar en equipo
y cooperar?; 5) (Creéis que seria necesario dividir funciones? Se
anima y conduce al grupo a que piense y comparta como facilitar o
complicar esta actividad. A partir de las ideas propuestas se pueden
crear y practicar nuevas actividades cooperativas.

10

Pizarra y rotula-
dor.

A continuacion, se especifican cada uno de los juegos que se realizaron durante el

test de responsabilidad, concretando el tipo de juego que es, el tiempo necesario para su

desarrollo, la edad para su préctica, cudntos participantes son necesarios para un buen

desarrollo de los juegos, qué material se necesita, cudles son los objetivos de los desafios,

su descripcion, dos imagenes aclarativas y, finalmente, observaciones y aspectos a tener

en cuanta durante su desarrollo.
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SESION 1 TEST DE RESPONSABILIDAD - SALUDO AL SOL
Tipo de juego Juego Cooperativo, de contrapeso Tiempo (minutos) 5
Edad 8-16 N° de Participantes 6-12
Material Cintas “elasticas” (tira circular de loneta).
Objetivos 1) Desarrollo de la cooperacion entre iguales.
2) Desarrollo del equilibrio y la coordinacidn entre compafieros.

Descripcion

Dependiendo del numero de estudiantes, deberan de repartirse en dos grupos equilibrados. Una vez repar-
tidos, cada grupo coge una cinta y colocandose todos dentro de ella, deben conseguir estar en equilibrio
con los brazos extendidos hacia arriba formando cada uno de los discentes un dngulo de 45° respecto al
suelo. La prueba se alcanza cuanto toda la clase consigue estar en la posicion anteriormente explicada
durante 5 segundos, si se caen la prueba no es valida y deben volver a intentarlo.

;Qué pautas se les dan a ellos?

Con el material facilitado debéis conseguir formar un sol, en el que cada uno de vosotros es un rayo que
esta a 45° con respecto al suelo; este sol debe brilar, al menos, durante 5 segundos.

Esquema

SESION 1 TEST DE RESPONSABILIDAD - PASITO A PASO
Tipo de juego Cooperativo, sensorial y tactil Tiempo (minutos) 5
Edad +12 N° de Participantes 10-12
Material Ninguno
Objetivos 1) Desarrollo del equilibrio y la coordinacion entre compafieros.
2) Desarrollo de la coordinacion motora en grupo.

Descripcion

Los estudiantes forman un solo grupo, deben colocarse en circulo como si estuvieran sentados en una silla;
esas sillas son las rodillas de un compafiero. Cuando todos los discentes estén sentados sobre los muslos de
otro compafiero, intentaran andar en circulos mientras cantan: que viene mama pato, pachin (un paso); que
viene papa pato, pachan (otro paso); que vienen los patitos, pachin, pachan, pachin, pachan (cuatro pasos
mas). Es en ese momento, cuando consiguen dar cinco pasos cuando la prueba estd conseguida.

(Qué pautas se les dan a ellos?

Debéis conseguir estar todos y cada uno de vosotros sentados sobre las rodillas de otro compaiiero, recordad
que no podéis estar ninguno apoyado en las espalderas o sentados en el suelo. Cuando lo hayais conseguido
tenéis que conseguir cantar la siguiente cancidon: que viene mama pato, pachin (y dais un paso); que viene
papa pato, pachan (dais otro paso); que vienen los patitos, pachin, pachan, pachin, pachan (dais cuatro pasos
mas).

Esquema
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SESION 1 TEST DE RESPONSABILIDAD - SOGA TIRA COOPERATIVO
Tipo de juego Juego Cooperativo y desarrollo anatomico Tiempo (minutos) 5
Edad +10 N° de Participantes | Grupo numeroso
Material Cuerda (soga)
Objetivos 1) Desarrollo de la cooperacion entre iguales.
2) Desarrollo del equilibrio y la coordinacion entre comparfieros.

Descripcion

El grupo estara dividido en dos “equipos” y cada uno se pondra en uno de los extremos de la soga. El juego
consistira en que los participantes se irdn inclinando lentamente hacia atras a la vez con el fin de conseguir
un equilibrio entre todos.

(Qué pautas se les dan a ellos?

Con el material que se os facilita debéis conseguir estar todos en equilibrio sujetando la cuerda, no vale que
estéis de pie. Tenéis que estar formando un angulo de 45° con respecto al suelo y aguantar dicha posicion
durante 5 segundos. No se puede soltar la cuerda repentinamente porque pueden hacerse dafio los compa-
fieros, en caso de que suceda eso no sera contado como valida la prueba.

Esquema

SESION 1 TEST DE RESPONSABILIDAD - SOGA TIRA COOPERATIVO
Tipo de juego Cooperativo Tiempo (minutos) 5
Edad 6-16 N° de Participantes 8-20
Material Paracaidas
Objetivos 1) Desarrollo de la cooperacion entre iguales.

2) Desarrollo de la coordinacion entre compaiieros.

Descripcion

Con un paracaidas se tienen que organizar entre toda la clase para hacer un iglt, el juego esta conseguido si
el igla tiene forma de semicirculo. Todo el grupo debe estar dentro del igla y sentado sin excepciones,
ademas no se puede sujetar con las manos.

(Qué pautas se les dan a ellos?

Con el material facilitado debéis conseguir formar un iglu, para ello debéis estar todos dentro del igla sen-
tados y sin sostenerlo con las manos. Para que la prueba se dé como conseguida debe de dar tiempo a hacer
una foto.

Esquema
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Sesion 2. Reflexion sobre la cooperacion, autoevaluacion y presentacion acrosport

SESION 2 .QUE ES Y QUE SABEMOS DEL ACROSPORT?

Lugar Aula de clase

OBJETIVOS

Presentar la actividad del acrosport.

Plantear los videos relacionados con la cooperacion y el acrosport.

Hacer evaluacion diagnostica del acrosport.

Iniciar al alumno en el conocimiento del acrosport.

Concienciar de la importancia del trabajo cooperativo y en grupo.
Fomentar valores como la cooperacidn, la participacion y la colaboracion.

A

ACTIVIDADES Mtlonsu Materiales

Cooperacion. Lluvia de ideas, recordando los juegos de la sesion 1 (ensefan-
doles las fotos), se lanzan las siguientes preguntas y se van escribiendo las Ordenador y pro-
ideas de los alumnos en la pizarra: 1) ;Qué diriais que es la cooperacion?; 2) yector, ficha 1:
(Conocéis algunos elementos importantes de la cooperacion? 3) ;Qué necesi- ideas cooperacion
tais para cooperar? sesion 1.
Después se visualizan dos videos que transmiten la importancia de la coopera-
cion, y se les pregunta lo siguiente: ;Afadiriais algo a lo que hemos dicho 15 Video
antes? Se les entrega la ficha con los aspectos mencionados en la sesion ante- 1:
rior y se les piden que el delegado/a de clase incluya aquellos aspectos que se
han afiadido durante las preguntas anteriores. Explicacion del cuaderno grupal Video
de acrosport, ya que se incorpora Ficha 1. Finalmente, se les explica qué vamos 2:

a hacer durante las sesiones siguientes a través del acrosport y que sera crucial
que apliquen los aspectos trabajados durante la sesion anterior y esta primera
parte para alcanzar el reto que se les propondra.

Introduccion

Acrosport. En primer lugar, realizan la evaluacion diagnostica sobre acrosport
(Ficha 2), se pondra en comun entre toda la clase y después se plantearan las
siguientes preguntas: ;Habéis trabajado alguna vez acrosport o expresion cor-
poral? ;Cooperando o colaborando con los compaiieros? Después, se ponen
dos videos sobre acrosport para que identifiquen los elementos mas importan-
tes que deben estar presentes y se tienen que tener en cuenta en una coreogra-
fia/montaje de acrosport. Preguntas para “tirarles de la lengua” e ir apuntando
las ideas que dicen en la pizarra (transiciones, roles, seguridad, agarres, varie- Acrosport - Cirque
dad de figuras, simetrias...): 1) ;Qué elementos veis?; 2) ;Identificais roles? du Soleil (video)
(Cuales? ;Qué funcion creéis que tiene cada rol?; 3) ;Se diferencias fases en 35
la realizacion de las figuras?; 4) ;Como se agarran? ;Es siempre igual? ;De
qué depende?; 5) ;Se necesita alguna norma de seguridad?; 6) ;Cémo mantie- Acrosport - Afios
nen los cuerpos durante las figuras? Rigidos, flexibles, etc.; 7) (Creéis que ha- anteriores (video)
bran hecho algin calentamiento previo al montaje? Se iran poniendo las res-
puestas en la pizarra, para después escoger qué elementos son los que se les
van a evaluar durante sus montajes y qué tendran que tener en cuenta en el
momento de preparar sus coreografias. Sacar una lista de normas de seguridad
y normas de convivencia, la cual se apuntara en la pizarra. Se hara una foto que
pasaremos a limpio para después darles una hoja a cada grupo que anadiran en
su “Cuaderno de acrosport”, qué se explicard en sesiones posteriores

Parte central

Al final de la sesion debera haber una lista de: elementos de acrosport, normas
de convivencia y normas de seguridad. Las cuales se facilitaran a todos los
grupos en la siguiente sesion. Se les explica que a lo largo de la unidad didac-
tica deberan de crear un cuaderno de acrosport grupal que entregaran tras la
exposicion de su coreografia. Se decidié entre todos qué elementos se van a
evaluar en el montaje final de acrosport.

Reflexion final
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Ficha 1. ideas sobre los aspectos imprescindibles para la cooperacion

LQUé vecesitamos para cooperar? 2°A
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LQué necesitamos para cooperar? 2°p
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LQué vecesitamos para cooperar? 2° C

en EAUTTO RESPONSABILIDAD

opohd0
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LQUE vecesitamos para cooperar? 4°A

ESFUERZO RESPONSABILIDAD

COMPROWMTISO ORGANIZACION
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LQué necesitamos para cooperar? 4°B

£SCUCHAR

RE: SPETO

COORDINACION
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LQUE necesitamos para cooperar? 4°C
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Ficha 2. Evaluacion diagnostica sobre acrosport

;QUE SABES DEL
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Nombre:
Curso: Grupo:

.Qué son para ti las actividades gimnasticas y acrobaticas?

.Sabes qué es el acrosport?

,Has practicado alguna de estas modalidades deportivas? ;Cual?

.Qué normas de seguridad crees que se deben adoptar en la realizacion de acrosport?

.Qué es una coreografia de acrosport y qué caracteristicas debe tener?
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Sesion 3. Firma del contrato; agarres, bloqueos, equilibrios y normas de seguridad.

SESION 3 AGARRES, BLOQUEOS, EQUILIBRIOS Y NORMAS DE SEGURIDAD

Lugar Gimnasio

OBJETIVOS

1. Afianzar el equilibrio y la fuerza de forma genérica.

2. Sensibilizar a los alumnos sobre la importancia de estas cualidades como base del acrosport.

3. Fomentar valores como la cooperacion, la participacion y la colaboracion.

4. Aprender a ejecutar técnicamente el bloqueo y el control del cuerpo en acrosport.

5. Favorecer el conocimiento y control de la posicion del propio cuerpo, y de la posicion del cuerpo en el

espacio, a través de sensaciones vestibulares y propioceptivas.

ACTIVIDADES Minutos Materiales

Explicacién 1: Propuesta de crear un montaje de acrosport para el dia
de La Salle. La propuesta la hace el director del colegio al inicio de
la clase. Planteando un compromiso por parte de los estudiantes para
crear unas coreografias. Para ello se les entrega “el contrato de bue-
nas intenciones”, sera repartido por el director en el momento que
venga a clase para que los discentes se lo tomen como algo serio y
no unicamente como una actividad mas de Educacion Fisica, se in-
cluira en el cuaderno de acrosport (Ficha 3).

DIRECTOR: “Buenos dias, vengo a proponeros un reto, el dia 10
de mayo como todos sabéis es el dia de La Salle y vamos a hacer una
celebracion. He pensado que podriais enseniar vuestras coreografias
al resto de los cursos en el salon de actos a lo largo de esa mariana
para que vean de lo que sois capaces como clase y como grupo. Te- 5
néis un mes para prepararlo ;jcreeis que podéis conseguirlo? En el
resto de los cursos ya me han dicho que si y me gustaria que vosotros
también os implicarais y quisierais participar. Ahora os esta repar-
tiendo unas hojas (Miguel) en las que os comprometéis como grupo
y como clase a presentar una coreografia ese dia. Tengo muchas
ganas de ver vuestros proyectos”’.

PROFESOR (Miguel): el director os ha planteado un reto, pienso
que sois capaces de conseguirlo y hacer coreografias muy majas.
Coreografias que el dia de mariana igual puedo enseridrselas a vues-
tros comparieros como ejemplos al igual que hice el otro dia con
vosotros. Es algo que voy a tener muy en cuenta en la evaluacion de
este trimestre (Ariadir lo que quieras para motivar).

Ficha 3: contrato de
buenas intenciones

Introduccidon

Explicacién 2: Entregar ficha con normas de seguridad que se habra
hecho a partir de la puesta en comun de la sesion anterior. Incluir en
el cuaderno de acrosport, Ficha 4 “Segun las ideas que dijisteis el Ficha 4: normas de

, . 10 .
otro dia en clase hemos elaborado una ficha con las diferentes nor- seguridad
mas de seguridad. Que deberéis guardar en vuestro porfolio y cum-

plirlas durante todas las sesiones de acrosport”.

Explicacién 3: Hay un aspecto muy importante en acrosport, los
agarres. ;Conocéis los diferentes tipos de agarres que hay? Apun-
tarlos en la pizarra conforme los vayan diciendo ellos. Después se les
entrega hoja con los tipos de agarres que hay para que la incluyan en
el porfolio y puedan aplicar esos agarres durante las actividades de
la sesion. Se incluird en el cuaderno de acrosport, Ficha 5.

Ficha 5: como aga-
5 rrar a los compatie-
ros
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Parte central

Actividad 1: “El muerto”, por parejas colocadas formando un circulo
en una superficie de colchonetas, uno se coloca de pie con los brazos
cruzados pegados al pecho y los ojos cerrados, y el compaiero se
situa a su espalda, en disposicion de sujetar e impulsar al ejecutante.
Cuando el primero avisa “Voy”, se deja caer hacia atras, apretando
mucho el cuerpo y sin mover los pies, como si fuera una tabla. El
compafiero lo agarra, lo amortigua flexionando los codos y lo de-
vuelve a la posicion inicial extendiendo los codos. Cambio de roles
tras cinco repeticiones y cambiamos los roles. Variantes: a) Hacerlo
en grupos de cuatro, uno se sitia en el medio en la misma posicion,
dos se colocan por delante y por detras de él, y el cuarto corrige la
posicion. El ejecutante se deja caer hacia delante y hacia atras, mien-
tras sus compafieros le reciben y le impulsan hacia posicion inicial.
Ir rotando los puestos; b) Hacerlo en grupos de seis, uno se coloca en
el medio y los otros cinco en circulo para impulsarlo hacia el centro
cada vez que se cae. Ir rotando los puestos.

Colchonetas

'

Actividad 2: “Los mozos de mudanza y el mueble”. Por grupos de 4-
5, deben ser 3/4 mozos de mudanza y 1 mueble o estatua, el objetivo
del juego es trasladar el mueble de un lugar a otro sin modificar su
posicion inicial, sin soltarlo, sin que reciba golpes (al ralenti). Deben:
- Encontrar formas de transporte eficaces.
- Utilizar agarres seguros.
Colocar el cuerpo adecuadamente para garantizar la recogida, el
transporte y la dejada del mueble o estatua.
Reglas de accion descubiertas:
- Para cargar el mueble estoy bajo, con las piernas flexionadas;
coloco bien mi cintura y la forro.
- Las presas mas eficaces para transportar son: manos/mufieca en
paralelo, cruzadas, manos/codo.
Para ser llevado, estoy tonico (duro).

10

Actividad 3: “Equilibra y bloquea”. Por grupos de aprendizaje
cooperativo realizamos las figuras de la ficha. El profesor ira pa-
sando por los diferentes grupos corrigiendo errores mientras se van
haciendo fotos para mostrarselas en la siguiente sesion.

10

Ficha 6: figuras
equilibrios y blo-
queos

Reflexidn final

Se lanzan las siguientes preguntas y las respondemos debido a voz:
1) (Cuando os cuesta mas esfuerzo mantener el equilibrio?; 2) ;Qué
experimentais?; 3) (Como conseguis hacer mas fuerza? 4) ;Cudles
son las cosas importantes a recordar en la posicion de bloqueo?; 5)
(Qué pasa si esta haciendo una figura y uno de los compatfieros no se
bloquea?

Tarea 1: tener las preguntas anteriormente planteadas respondidas en
el cuaderno.
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Ficha 3. Contrato de buenas intenciones

CONTRATO DE BUENAS INTENCIONES
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Los estudiantes de nos comprometemos a crear una
coreografia de acrosport para el dia de “La Salle”, 10 de mayo de 2019, seglin
los criterios establecidos por el profesor; velando por la seguridad e integridad

fisica de todos nuestros compaiieros y manteniendo siempre una actitud atenta
y cuidadosa.

Respetando siempre las medidas de seguridad para no hacer, ni hacernos
dafio.

NOMBRE DEL EQUIPO:

Reparticion de roles

Cada uno de los componentes del equipo tendréis una funcion dentro de vuestro grupo durante
todas las sesiones de acrosport, la cual tendréis que asumir y cumplir con responsabilidad y com-
promiso.

Aquellas funciones mas complicadas o que requieren mas trabajo pueden llevarse a cabo entre
varias personas, no es necesario que cada uno realice una funcién individualmente pero si que es
imprescindible que todos tengais un rol.

Por ejemplo, puede haber dos coreografos en el grupo, pero no puede haber dos anotadores.

Firmas de cada uno de los integrantes del equipo.

Nombre: Nombre: Nombre:
ROL: ROL: ROL:
Nombre: Nombre: Nombre:
ROL: ROL: ROL:
Nombre: Nombre: Nombre:
ROL: ROL: ROL:
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Ficha 4. Normas de seguridad

NORMAS DE SEGURIDAD

(?:.‘ 2 . ) - y ) (}r‘ ’q A B
Mo B A 0 FO . F 29

- | : { 1 = N .'T- T fi \!ﬁ\

Vbl L el e PO L. X

5,

Los apoyos deben ser siempre seguros, es decir, en aquellos puntos donde se pueda situar el
peso del agil sin danar al portor (zona de las caderas y hombros).

Nunca te apoyes en la
espalda del portor

Todos los movimientos de subida y bajada sobre el portor se haran de forma suave y contro-
lando la velocidad. Sube y baja de la piramide como un gato.

iiiNUNCA SUBAS O
BAJES SALTANDO!!!

La comunicacion entre el portor y el agil debe ser continua. Se avisara a los compafieros
ante la menor dificultad, para corregir la figura o desmontarla

o 0 iVoy a bajar, que
me resbalo!

iPero rapido que
estoy cansado!

—

Coloca la espalda recta buscando la tension en lugar de la relajacion
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Debes realizar siempre las actividades sobre una superficie acolchada y nunca con las zapa-
tillas puestas.

.

Debes buscar la solidez de las figuras mediante buenos agarres ya que se deben mantener las
figuras durante 3 segundos.

Antes de construir la pirdmide deberas estudiarla, analizando como y por donde subir y bajar
y qué papel desempefiara cada uno.

2°) Yo me apoyo en
la cadera

1°) Me coloco
de portor

| 3° Yo te levanto
las piernas

4°) Yo os ayudo y

\ f
al final me coloco _
| e P
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Ficha 5. ;Coémo agarrar a los compatfieros/as?

. Como agarrar a los companeros/as?
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PRESAS MANO A MANO

PRESAS MANO A MANO

Se usan principalmente para empujar al compafiero/a en el proceso de unidén
o formacién de una pirdmide.
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PRESAS DE PINZA
— =
A za
3

PRESAS DE PINZA

Se usan principalmente para sostener las figuras o posiciones adoptadas.

PLATAFORMA

PLATAFORMA

Se usa para trepar y sujetar diferentes Pirdmides y para lanzar (impulsar)
en acrobacias a los dgiles.

— e
—_— x>

i e 0

PRESAS DE MANO-MUNECA

Se usan principalmente para sostener las figuras o posiciones adoptadas.
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Ficha 6. Figuras de equilibrios y bloqueos

EQUILIBRIOS Y BLOOUEOS
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Sesion 4. Figuras |

ANEXOS

SESION 4 FIGURAS 1

OBJETIVOS

1.

2.
3.
4

Conocer los fundamentos técnicos del acrosport para construir figuras.
Conocer y ejecutar figuras basicas de acrosport de manera segura.

Diferenciar los distintos roles existentes al realizar una figura: portor, agil y ayuda.

Fomentar valores como la cooperacion, la colaboracion, la participacion, la identidad de grupo y la
confianza en los compaiieros.
Aplicar las normas de seguridad y ayuda en las actividades propuestas.

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccion

Repaso de los conceptos de bloqueo, agarre y equilibrio, vistos en
la sesion anterior, resolviendo la tarea 1: 1) ;Cuando os cuesta mas
esfuerzo mantener el equilibrio?; 2) ;Qué experimentais?; 3)
(Como conseguis hacer mas fuerza? Cuando hay mas puntos de
apoyo o mas base apoyada; 4) ;Cuales son las cosas importantes a
recordar en la posicion de bloqueo?; 5) ;Qué pasa si esta haciendo
una figura y uno de los compatfieros no se bloquea?

Explicacion tedrica de los conceptos de portor, agil y ayuda

Ficha 7: explica-
cion roles

Parte central

Actividad 1. Por grupos de trabajo cooperativo se les reparte una
ficha de carnet practica del grupo. Se les dan dos pautas: 1) deben
salir 4 grupos entre toda la clase; 2) Debe haber minimo 4 y méximo
7, dandoles la libertad de hacer los grupos ellos.

En la ficha aparecen figuras de parejas y trios, los estudiantes deben
ir practicando correctamente y siempre cumpliendo las normas de
seguridad, sefialando aquellas figuras que van consiguiendo. El do-
cente va pasando por los diferentes grupos y repasando el “carnet
del grupo”, sabiendo los discentes que el profesor les puede pedir
que demuestren cualquiera de las figuras que han marcado como
practicadas. Ademas, deben crear 3 figuras diferentes de las que
aparecen en el “carnet del alumno”. Fases: construir, inmovilizar,
desmontar. Distribuirse los papeles antes de cada pirdmide y cam-
biar de roles.

Reglas de accion descubiertas, que se iran comentando grupo por
grupo mientras realizan las figuras: “Para estabilizar la figura, el
equilibrio del conjunto prevalece sobre la fuerza: jhay que buscar el
equilibrio entre todos!”; “Hemos de hablar entre nosotros antes y
después del montaje. El portador es el que guia la figura”; “Los por-
tadores: tener siempre la espalda recta, el vientre y la cintura fajada,
el cuerpo no se deforma, esta tonico (duro), tiene apoyos amplios y
solidos, tras la colocacion de la figura no se mueve/n, espera/n a que
descienda el volatinero, los miembros portadores estan verticales.”;
“El volatinero intenta aumentar y ampliar la superficie de los apo-
yos sobre el portador; encuentra rapidamente su equilibrio; al des-
cender evita al portador y ha de prever su lugar de recepcion”; “El
ayudante colocado al lado, esta atento y ayuda a sus compaiieros a
instalar y a desmontar la postura.”

22

Equipo de musica
y colchonetas.

Ficha 8: carnet
practico del grupo

Reflexion

final

Nos planteamos las siguientes preguntas: 1) ;Qué tres roles hay en
acrosport?; 2) ;Sabemos que rol debemos tener cada uno en nuestro
grupo de trabajo seglin nuestras aptitudes?

Tarea 2: decidir qué rol desempenara “inicialmente” cada uno del
grupo durante la coreografia.
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Ficha 7. Explicacion de roles en acrosport

ROLES
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PORTOR: persona que hace de base en las figuras, utilizando su cuerpo como apoyo para
sujetar o impulsar al agil. Es mas grande y pesado que el agil. El apoyo puede ser estatico
o dindmico, y las posiciones bésicas del portor son tendido supino (tumbado boca arriba),

cuadrupedia (cuatro apoyos) y bipeda (de pie, dos apoyos).

AGIL: persona que realiza los elementos de flexibilidad, equilibrio y las combinaciones
encima del portor, o saltos acrobaticos mediante propulsiones de los portores para recep-

cionar de nuevo sobre ellos o en el suelo. Es més pequefio y ligero que el portor.

AYUDA/AYUDANTE: persona que presta apoyo en una fase determinada de formacion

de la figura, y que al finalizar la ayuda adopta una funcion estética en la estructura final.

Agil

Portor | ?,-4\? Portor

Ayuda/Portor | . _~| Ayuda/Portor

i

Agil Agil

Portores
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Ficha 8. Carnet practico de figuras de acrosport
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Crea y dibuja tu figura

Crea y dibuja tu figura

Crea y dibuja tu figura
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Sesion 5. Figura I1

ANEXOS

SESION 5 FIGURAS II
OBJETIVOS
1. Conocer los fundamentos técnicos del acrosport para construir figuras.

2.
3.
4

Conocer y ejecutar figuras basicas de acrosport de manera segura.

Diferenciar los distintos roles existentes al realizar una figura: portor, agil y ayuda.
Fomentar valores como la cooperacion, la colaboracion, la participacion, la identidad de grupo y la

confianza en los compaiieros.

Aplicar las normas de seguridad y ayuda en las actividades propuestas.

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccion

Repaso de los conceptos sobre la cooperacion: jestamos cumpliendo
los aspectos que pusimos en comun al inicio de la unidad didéctica
tras la realizacion del test de responsabilidad?, ;afiadiriamos alguno
mas? Repaso de los conceptos vistos hasta el momento: normas de
seguridad, agarres, equilibrios y bloqueos, y roles en las figuras

10

Cuaderno de acros-
port

Parte central

Parte 2. Por grupos de trabajo cooperativo que hicieron la sesion an-
terior siguen trabajando en el carnet practico del grupo, pero ahora
deben pasar a practicar figuras grupales: cuartetos, quintetos y sex-
tetos (dependiendo del nimero de discentes que integran el grupo),
los estudiantes deben ir practicando correctamente y siempre cum-
pliendo las normas de seguridad; sefialando aquellas figuras que van
consiguiendo y recabando ideas para su coreografia. El docente va
pasando por los diferentes grupos y repasando el “carnet del grupo”
sabiendo los discentes que el profesor les puede pedir que demues-
tren cualquiera de las figuras que han marcado como practicadas.
Ademas, deben crear 3 figuras diferentes de las que aparecen en el
“carnet del alumno”. Fases: construir, inmovilizar, desmontar. Dis-
tribuirse los papeles antes de cada piramide y cambiar de roles. Re-
glas de accion descubiertas, que se iran comentando grupo por grupo
mientras realizan las figuras: “Para estabilizar la figura, el equilibrio
del conjunto prevalece sobre la fuerza: jhay que buscar el equilibrio
entre todos!”; “Hemos de hablar entre nosotros antes y después del
montaje. El portador es el que guia la figura”; “Los portadores: tener
siempre la espalda recta, el vientre y la cintura fajada, el cuerpo no
se deforma, est4 tonico (duro), tiene apoyos amplios y sélidos, tras
la colocacion de la figura no se mueve/n, espera/n a que descienda el
volatinero, los miembros portadores estan verticales.”; “El volatinero
intenta aumentar y ampliar la superficie de los apoyos sobre el por-
tador; encuentra rapidamente su equilibrio; al descender evita al por-
tador y ha prever su lugar de recepcion”; “El ayudante colocado al
lado, esta atento y ayuda a sus compafieros a instalar y a desmontar
la postura.”

30

Equipo de musica y
colchonetas.

Ficha 8: carnet
practico del grupo.

Reflexion final

Una vez que habéis estado practicando diferentes figuras que podéis
incluir en vuestra coreografia. Deberéis pensar en: ;como organiza-
mos la coreografia? Primero ponemos figuras mas faciles, alternan-
dolas con algunas figuras grupales, finalizamos espectaculo con la
mas bonita para sorprender. Para ello se les entrega y explica la ficha
9 donde aparecen las consignas para la coreografia, y la ficha 10
donde se especifican los aspectos que se autoevaluaran y coevaluaran
con sus compaieros.

Tarea 3 y 4: Deben seleccionar 8 figuras como posibles para la co-
reografia y traer una cancién que les guste para hacer el montaje.

10

Ficha 9: montaje
coreografia

Ficha 10:
autoevaluacion y
coevaluacion
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ANEXOS

Ficha 9. Montaje coreografia

COREOGRAFIA
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CURSO y GRUPO: EQUIPO:

En la siguiente tabla dibuja en orden de aparicion las figuras que vais a realizar en vuestro mon-
taje. Deben aparecer 8 figuras durante el montaje donde haya 4 figuras de pareja y 4 grupales.
Cada figura debe mantenerse durante al menos 3-5 segundos, teniendo en cuenta todos los ele-

mentos aprendidos durante las sesiones anteriores.

1 2
3 4
5 6
7 8
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ANEXOS

Ficha 10. Autoevaluacion y coevaluacion de las coreografias

AUTOEVALUACION Y COEVALUACION
DE LAS COREOGRAFIAS

Puntuar del 0 al 3 al resto de las coreografias de tu clase de 0 a 3 donde: 3 es muy bien, 2 es bien,
1 es mejorable y O muy mejorable/ mal.

Grupo: Elementos NOTA
Alumnos/as: 1 |Coordinacion musical

2 |Vestuario

3 |Ejecucion

4 | Ayudas/ seguridad

5 |Transiciones

6 |Creatividad y originalidad

TOTAL
Grupo: Elementos NOTA
Alumnos/as: 1 |Coordinacion musical

2 |Vestuario

3 |Ejecucion

4 | Ayudas/ seguridad

5 |Transiciones

6 |Creatividad y originalidad

TOTAL
Grupo: Elementos NOTA
Alumnos/as: 1 |Coordinacion musical

2 |Vestuario

3 |Ejecucion

4 |Ayudas/ seguridad

5 |Transiciones

6 |Creatividad y originalidad

TOTAL
Grupo: Elementos NOTA
Alumnos/as: 1 |Coordinacion musical

2 |Vestuario

3 |Ejecucion

4 | Ayudas/ seguridad

5 |Transiciones

6 |Creatividad y originalidad

TOTAL
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Sesion 6. Montaje coreografia I

ANEXOS

SESION 6

MONTAJE COREOGRAFIA I

OBJETIVOS

1.
2.

Bw

Poner en practica y ejecutar las figuras de acrosport seleccionadas para la coreografia de manera segura.
Fomentar valores como la cooperacion, la colaboracion, la participacion, la identidad de grupo y la

confianza en los compaiieros.

Aplicar las normas de seguridad y ayuda en las actividades propuestas.

Aplicar los conocimientos adquiridos durante las explicaciones en clases anteriores.

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccion

Eleccion por votacion de la cancion con la que se va a realizar la
coreografia, cada grupo propone su cancion y se vota. Las 2 cancio-
nes con mas votos se realiza una segunda votacion.

Repaso de las pautas de la coreografia, dudas que han surgido du-
rante la tarea que habia que hacer para casa. Se les recuerda los as-
pectos que se van a evaluar para que vayan pensando en ellos de cara
al dia de la exposicion (coordinacion musical, vestuario, ejecucion
figuras, ayudas y seguridad, transiciones, creatividad y originalidad).

Ficha 10:
autoevaluacion y
coevaluacion

Parte central

Por grupos de trabajo cooperativo, los estudiantes pondran en prac-
tica las figuras que han seleccionado para su coreografia. El docente
va pasando por los diferentes grupos y ayudandoles, dando ideas a
través del descubrimiento guiado, les plantea preguntas. Reglas de
accion descubiertas, que se iran comentando grupo por grupo mien-
tras realizan las figuras: “Para estabilizar la figura, el equilibrio del
conjunto prevalece sobre la fuerza: jhay que buscar el equilibrio en-
tre todos!”; “Hemos de hablar entre nosotros antes y después del
montaje. El portador es el que guia la figura”; “Los portadores: tener
siempre la espalda recta, el vientre y la cintura fajada, el cuerpo no
se deforma, esta tonico (duro), tiene apoyos amplios y sélidos, tras
la colocacion de la figura no se mueve/n, espera/n a que descienda el
volatinero, los miembros portadores estan verticales.”; “El volatinero
intenta aumentar y ampliar la superficie de los apoyos sobre el por-
tador; encuentra rapidamente su equilibrio; al descender evita al por-
tador y ha prever su lugar de recepcion”; “El ayudante colocado al
lado, estd atento y ayuda a sus compafieros a instalar y a desmontar
la postura.”

30

™

quipo de musica y
colchonetas.

Ficha 9: montaje
coreografia

Reflexidn final

Reflexion final: ¢Las figuras que habiais decidido inicialmente son
las mejores para vosotros? Se les hace reflexionar sobre que, en oca-
siones, quieren hacer algo muy complejo pero inseguro y que es me-
jor hacer algo sencillo adaptado a las caracteristicas y aptitudes de
los integrantes del grupo.

Tarea 5: seguir trabajando en la ficha 9, para el proximo dia las 4
primeras figuras deben estar dibujadas, sefialando el rol que ocupa
cada componente en cada figura.

12

Ficha 9: montaje
coreografia
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Sesion 7. Montaje coreografia 11

ANEXOS

SESION 7

MONTAJE COREOGRAFIA 11

OBJETIVOS

1.
2.

W

Poner en practica y ejecutar las figuras de acrosport seleccionadas para la coreografia de manera segura.
Fomentar valores como la cooperacion, la colaboracion, la participacion, la identidad de grupo y la

confianza en los compatfieros.

Aplicar las normas de seguridad y ayuda en las actividades propuestas.

Aplicar los conocimientos adquiridos durante las explicaciones en clases anteriores.

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccion

Repaso de las pautas de la coreografia, dudas que han surgido du-
rante la tarea que habia que hacer para casa. Se les recuerda los as-
pectos que se van a evaluar para que vayan pensando en ellos de cara
al dia de la exposicion

Parte central

Parte 2. Por grupos de trabajo cooperativo, los estudiantes pondran
en practica las figuras que han seleccionado para su coreografia. El
docente va pasando por los diferentes grupos y ayudandoles, dando
ideas a través del descubrimiento guiado, les plantea preguntas. Re-
glas de accion descubiertas, que se iran comentando grupo por grupo
mientras realizan las figuras: “Para estabilizar la figura, el equilibrio
del conjunto prevalece sobre la fuerza: jhay que buscar el equilibrio
entre todos!”; “Hemos de hablar entre nosotros antes y después del
montaje. El portador es el que guia la figura”; “Los portadores: tener
siempre la espalda recta, el vientre y la cintura fajada, el cuerpo no
se deforma, estd tonico (duro), tiene apoyos amplios y so6lidos, tras
la colocacion de la figura no se mueve/n, espera/n a que descienda el
volatinero, los miembros portadores estan verticales.”; “El volati-
nero intenta aumentar y ampliar la superficie de los apoyos sobre el
portador; encuentra rapidamente su equilibrio; al descender evita al
portador y ha prever su lugar de recepcion”; “El ayudante colocado
al lado, esté atento y ayuda a sus compaferos a instalar y a desmontar
la postura.”

30

Equipo de musica y
colchonetas.

Ficha 9: montaje
coreografia

Reflexidn final

Se les plantean las siguientes preguntas, debemos elegir las figuras
mas bonitas y chulas o las figuras que podemos conseguir hacer no-
sotros segun nuestras aptitudes. Por ejemplo: si un integrante del
grupo hace el espagat, se puede introducir como un complemento a
una figura.

Tarea 6: seguir trabajando en la ficha 9, para el proximo dia deben
tener todas las figuras dibujadas y seleccionadas, sefialando el rol
que ocupa cada componente en cada figura.

12

Ficha 9: montaje
coreografia
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Sesion 8. Montaje coreografia: transiciones I

ANEXOS

SESION 8

MONTAJE COREOGRAFIA. TRANSICIONES I

OBJETIVOS

1.
2.

3.
4.

Poner en practica y ejecutar las figuras de acrosport seleccionadas para la coreografia de manera segura.
Fomentar valores como la cooperacion, la colaboracion, la participacion, la identidad de grupo y la

confianza en los compaiieros.
Aplicar las normas de seguridad y ayuda en las actividades propuestas.

Aplicar los conocimientos adquiridos durante las explicaciones en clases anteriores.

Conocer e incorporar transiciones al montaje entre cada figura.

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccidon

Puesta en comtin de dudas grupales que van surgiendo dia a dia en
las clases mientras ponen en practica las figuras.
Explicacion de las transiciones a incorporar en la coreografia. Son
tan importantes las figuras como el momento de desmontar y pasar
a la siguiente figura ya que es lo que hace bonito un montaje, se re-
cuerda el video que se les puso del circo del sol.

Parte central

Parte 2. Por grupos de trabajo cooperativo, los estudiantes pondran
en practica las figuras que han seleccionado para su coreografia. El
docente va pasando por los diferentes grupos y ayudandoles, dando
ideas a través del descubrimiento guiado, les plantea preguntas. Re-
glas de accion descubiertas, que se iran comentando grupo por grupo
mientras realizan las figuras: “Para estabilizar la figura, el equilibrio
del conjunto prevalece sobre la fuerza: jhay que buscar el equilibrio
entre todos!”; “Hemos de hablar entre nosotros antes y después del
montaje. El portador es el que guia la figura”; “Los portadores: tener
siempre la espalda recta, el vientre y la cintura fajada, el cuerpo no
se deforma, esta tonico (duro), tiene apoyos amplios y sélidos, tras
la colocacion de la figura no se mueve/n, espera/n a que descienda el
volatinero, los miembros portadores estan verticales.”; “El volati-
nero intenta aumentar y ampliar la superficie de los apoyos sobre el
portador; encuentra rapidamente su equilibrio; al descender evita al
portador y ha prever su lugar de recepcion”; “El ayudante colocado
al lado, esta atento y ayuda a sus compafieros a instalar y a desmontar
la postura.”

30

Equipo de musica y
colchonetas.

Ficha 9: montaje
coreografia.

Ficha 11: transicio-
nes.

Reflexion final

(Os resulta dificil incorporar transiciones a las coreografias? ;Creéis
que sirven para algo?, ;Se os ocurre alguna otra transicion aparte de
las que estan en la ficha?

Tarea 7: elegir las transiciones que va a haber entre cada una de las
figuras para la coreografia. Deben tener decididas todas las figuras a
incluir en la coreografia para poder incluir las transiciones seleccio-
nadas.

12

Ficha 9: montaje
coreografia.

Ficha 11: transicio-
nes.
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Ficha 11.

ANEXOS

Transiciones y enlaces en las coreografias

TRANSICIONES Y ENLACES
” v A 7 e A W A
i Y ri ¥ & 3 &= !
AL WS IR

Las transiciones y los enlaces son la manera de desplazarse de un sitio a otro entre dife-
rentes figuras, teniendo en cuenta el espacio y el tiempo. Son un aspecto muy importante
en las coreografias y montajes artisticos.

Elementos que se pueden emplear:

- Paso de baile.
- Voltereta.
- Rueda lateral.

- Croqueta.

- Choque de manos.
- Saltos.
- Giros.

- Desplazamientos.

Colocaciones segun espacio:

- Enfila.
- En diagonal.

- En triangulo.

- En cruz.
- EnT.
- En circulo.

Ejecuciones segun tiempo:

- Canon.

- Todo el grupo a la vez.
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Sesion 9. Montaje coreografia: transiciones 11

ANEXOS

SESION 9

MONTAJE COREOGRAFIA. TRANSICIONES II

OBJETIVOS

1.
2.

w AW

Poner en practica y ejecutar las figuras de acrosport seleccionadas para la coreografia de manera segura.
Fomentar valores como la cooperacion, la colaboracion, la participacion, la identidad de grupo y la

confianza en los compaiieros.

Aplicar las normas de seguridad y ayuda en las actividades propuestas.

Aplicar los conocimientos adquiridos durante las explicaciones en clases anteriores.

Conocer e incorporar transiciones al montaje entre cada figura.

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccidon

Puesta en comun de dudas grupales que van surgiendo dia a dia en
las clases mientras ensayan la coreografia.

Parte central

Por grupos de trabajo cooperativo, los alumnos pondran en practica
las figuras que han seleccionado para su coreografia. El docente va
pasando por los diferentes grupos y ayudandoles, dando ideas a tra-
vés del descubrimiento guiado, les plantea preguntas. Reglas de ac-
cion descubiertas, que se irdn comentando grupo por grupo mientras
realizan las figuras: “Para estabilizar la figura, el equilibrio del con-
junto prevalece sobre la fuerza: jhay que buscar el equilibrio entre
todos!”; “Hemos de hablar entre nosotros antes y después del mon-
taje. El portador es el que guia la figura”; “Los portadores: tener
siempre la espalda recta, el vientre y la cintura fajada, el cuerpo no
se deforma, esta tonico (duro), tiene apoyos amplios y sélidos, tras
la colocacion de la figura no se mueve/n, espera/n a que descienda el
volatinero, los miembros portadores estan verticales.”; “El volati-
nero intenta aumentar y ampliar la superficie de los apoyos sobre el
portador; encuentra rapidamente su equilibrio; al descender evita al
portador y ha prever su lugar de recepcion”; “El ayudante colocado
al lado, esta atento y ayuda a sus compafieros a instalar y a desmontar
la postura.”

30

Equipo de musica.
Colchonetas.

Cuaderno de acros-
port

Ficha 9: montaje
coreografia

Reflexidn final

Se les anima para la exposicion delante de sus compafieros la pro-
xima sesion, recordandoles que de ahi saldra el montaje que se ex-
ponga en el dia de “La Salle”.

12
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Sesion 10. Exposicion coreografia y evaluacion

ANEXOS

SESION 10

EXPOSICION COREOGRAFIAS Y EVALUACION

OBJETIVOS

1.
2.
3.

Exponer la coreografia creada e inventada cooperativamente.

Aplicar los conocimientos adquiridos durante las explicaciones en clases anteriores.
Ser capaces de autoevaluarse su propio resultado y el de sus compaferos a través de la coevaluacion,

haciéndoles participes del proceso de enseiflanza-aprendizaje.

ACTIVIDADES

Minutos

Materiales

Introduccidon

Se les da animos para que no estén nerviosos y lo hagan como lo han
estado ensayando durante estos 2 meses. Han trabajado mucho y
muy duro y se les felicita por ello.

Se les deja hacer un ensayo antes de la exposicion.

10

Parte central

Se sortea el orden en que van a exponer sus coreografias a los com-
pafieros y se explica la dinamica de la clase cada grupo de especta-
dores a la vez que observa debe estar evaluando a sus compaiieros.
Cuando terminen de realizar la coreografia ese grupo se autoevaluara
el resultado final mientras el siguiente grupo se prepara para la ac-
tuacion.

30

Equipo de musica y
colchonetas.

Ficha 10: autoeva-
luacién y coevalua-
cion.

Reflexidn final

Agradecimientos y reflexion sobre lo que les ha supuesto esta expe-
riencia, que han aprendido, con qué se quedan, creen que esto pue-
den extrapolarlo a otras situaciones y contextos de su dia a dia, como
lo pueden hacer, etc.

10
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ANEXO 6. - Rubrica de correccion del “Cuaderno de acrosport”

Excelente

Bien

Regular

Orden y limpieza
(20%)

El cuaderno esta

ordenado y limpio.

El cuaderno orde-
nado, pero no tiene

limpieza total.

El cuaderno esta un
poco ordenado y le

falta limpieza.

Fichas (40%)

Tienen todas las fi-
chas guardadas.
Ademas, han traba-
jado todas ellas en
equipo, siendo par-
ticipativos, apor-
tando ideas e im-

plicandose.

Tienen todas las fi-
chas guardadas y
han trabajado en

equipo, pero les ha

faltado ser mas
participativos,

aportar ideas e im-

plicarse mas.

No tienen todas las
fichas guardadas.
En ocasiones, no
saben trabajar en

equipo, y no siem-

pre se implican

como deberian.

Tareas (40%)

Han realizado to-
das las tareas
cuando tocaba, par-
ticipando de forma
equitativa todos los
integrantes del
equipo. Ademas, se
han mostrado refle-
xivos y con ganas
de mejorar y apren-

der.

Han realizado to-
das las tareas, pero
la entrega no siem-

pre ha sido pun-
tual. Se han reali-
zado entre todos
los integrantes del
equipo, aunque en
ocasiones les falta

ser mas reflexivos.

No han realizado
todas las tareas.
Ademas, se nota
que falta trabajo en
equipo y ser mas
reflexivos en mu-

chas ocasiones.

ANEXOS
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ANEXO 7. - Rubrica de correccion de la coreografia

Excelente

Bien

Regular

El equipo realiza las

figuras coordinada-

El equipo realiza las

figuras coordinada-

El equipo realiza las

Coordinacion mente. Se observa figuras, pero se co-
_ : mente. Pero se nota )
Musical como todos son im- rrigen entre ellos y
que les falta un poco
(20%) portantes y han tra- ) se nota una gran falta
: mas de trabajo gru- )
bajado mucho y muy de trabajo grupal.
: pal.
bien.
Todos los compo- | Solo algunos compo-
Todos los compo- ) )
; nentes del equipo nentes del equipo
] nentes del equipo
Vestuario llevan prendas, pero | llevan prendas, pero
llevan prendas en .
(10%) : no van en consonan- | no guardan relacion
consonancia alate- | . o
: : cia a la tematicani la | con la tematica ni la
matica y la musica. ] )
musica. musica.
Aparecen las 8 figu-
ras requeridas, y la | No aparecen las 8 fi- | Aparecen menos de
Ejecucion realizacion y mante- guras requeridas, 4 figuras y su reali-
(20%) nimiento de estas es | aunque la ejecucion | zacion no es la ido-
inmejorable, muy es muy buena nea.
limpia.
Se ayudan y apoyan | Se ayudan y apoyan | En muchas ocasiones
Ayudas y unos a otros en todo | unos a otros, aunque | no se ayudan ni apo-
seguridad momento y guardan | no siempre, y a me- yan entre ellos, y
(20%) perfectamente las nudo guardan las tampoco respetan las
normas de seguridad. | normas de seguridad. | normas de seguridad.
Realizan entradas y | Realizan entradasy | Realizan entradas y
o salidas muy buenas, salidas correctas, salidas con errores y
Transiciones : )
(20%) desplazamientos pero pocos desplaza- | pocos desplazamien-
(1]
gimnasticos y equili- | mientos gimnasticos tos gimnasticos y
brios y equilibrios equilibrios
o La coreografia es La coreografia es La coreografia es
Creatividad y - o o
S muy original, nove- | original, pero no ge- | poco original, pero
originalidad )
(10%) dosa y sorprende en | nera sorpresaenla | en ocasiones afiaden
()

la puesta en escena.

puesta en escena.

cosas novedosas.

ANEXOS
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