
RESUMEN
La investigación sobre la preparación de oposiciones a maestro es muy limitada (Aguilar 

et al., 2016). Es por ello por lo que el objetivo del estudio fue valorar el impacto de un plan-
teamiento metodológico novedoso, el Aprendizaje Cooperativo, en la preparación de oposi-
ciones. Participaron 52 opositores y opositoras a Educación Infantil (1 hombre y 51 mujeres; 
23-50 años): 26 (un grupo-clase) fueron incluidos en el grupo experimental, que desarrolló 
un programa basado en Aprendizaje Cooperativo, mientras que los otros 26 (un grupo-clase) 
formaron parte del grupo control, que experimentó un enfoque tradicional. El estudio siguió 
un diseño cuasi-experimental (pretest, post-test) mixto (cualitativo-cuantitativo). Como instru-
mentos de recogida de información se usaron un cuestionario validado y una cuestión abierta. 
Los resultados cuantitativos mostraron que solo los y las participantes del grupo experimental 
mejoraron significativamente los cinco elementos del Aprendizaje Cooperativo: habilidades 
sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva, interacción promotora y responsa-
bilidad individual. Los datos cualitativos mostraron cinco temas positivos: ayuda mutua, apren-
dizaje, motivación, relaciones sociales y transferencia y dos negativos: aumento de carga de trabajo 
y miedos. La metodología cooperativa se ha revelado como un enfoque muy positivo para la 
preparación de oposiciones. Además, este estudio abre una nueva línea de investigación en la 
metodología educativa: la preparación de oposiciones a maestro y maestra.

Exploring an Innovative Method in Teacher Exam Preparation: Cooperative 
Learning

ABSTRACT
Research on the preparation for teacher competitive exams is quite limited (Aguilar et 

al., 2016). Hence, the study aimed to evaluate the impact of an innovative methodological 
approach, cooperative learning, on teacher exam preparation. The study included 52 candida-
tes for Early Childhood Education (1 male and 51 females; aged 23-50): 26 of them (one class 
group) were part of the experimental group, which followed a cooperative learning-based pro-
gram, while the other 26 (one class group) were in the control group, following a traditional 
approach. The study followed a quasi-experimental design (pretest, post-test) with a mixed 
qualitative-quantitative methodology. Data was collected using a validated questionnaire and 
an open-ended question. Quantitative results revealed that only participants in the experimen-
tal group significantly improved in the five aspects of cooperative learning: social skills, group 
processing, positive interdependence, promotive interaction, and individual accountability. 
Qualitative findings identified five positive themes: mutual assistance, learning, motivation, 
social relationships, and transfer, as well as two negative themes: increased workload and 
fears. Cooperative methodology emerged as a highly positive approach for teacher competi-
tive exam preparation. Moreover, this study emphasizes the importance of exploring diverse 
approaches and paves the way for new research in educational methodology, specifically in 
the context of teacher competitive exam preparation.
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Introducción

Según el diccionario de la Real Academia de la Lengua 
(2013), el término genérico oposición hace referencia a un «pro-
cedimiento selectivo consistente en una o más pruebas en que los 
y las aspirantes a un puesto de trabajo muestran su respectiva 
competencia, juzgada por un tribunal». La investigación sobre la 
preparación de las oposiciones, tanto para el acceso a la función 
pública docente como a otros cuerpos de funcionarios, es limita-
da (Aguilar et al., 2016). Los escasos trabajos publicados señalan 
que se trata de un proceso que genera mucha incertidumbre y 
estrés. Existe mucha aleatoriedad y subjetividad provocada por 
diferentes variables que influyen de manera decisiva en las po-
sibilidades de éxito de los y las candidatos y candidatas: carac-
terísticas del tribunal (edad actual, edad de entrada en el cuer-
po, escalafón, género), características de las personas opositoras 
(género, parentesco), día y hora de exposición o provincia de 
examen (Bagüés, 2005). El estrés que genera el proceso de opo-
sición es reconocido y explicitado por los propios y las propias 
participantes; así se manifiesta, por ejemplo, en el testimonio de 
un opositor recogido por Aramendi et al. (2019): «de 405 docen-
tes, cayeron eliminados en la primera prueba 302; quedamos 103 
candidatos para 84 plazas. Esta situación me creó mucha ansie-
dad» (p.774). El mismo profesorado considera que el sistema de 
ingreso en el cuerpo de maestros y maestras y docentes de en-
señanza pública es poco adecuado (Pérez Juste et al., 2008). El 
proceso de selección consta de tres fases: pruebas de oposición 
(con varios exámenes de diferente tipología, pero de carácter eli-
minatorio), concurso de méritos y periodo de prácticas. Especial-
mente, la primera fase genera altos niveles de incertidumbre e 
inseguridad entre los y las opositores y opositoras por la escasa 
concreción de criterios de evaluación de las pruebas (Ruiz Valle, 
2014), por lo que la preparación de oposiciones se convierte en 
una tarea complicada.

La vida de la persona opositora no es fácil, ya que es una 
etapa más o menos larga de transformaciones personales y so-
ciales muy exigentes que tienen lugar a gran velocidad (De la 
Fuente et al., 2017). El profesorado opositor que ya se encuentra 
trabajando en un centro educativo puede disfrutar de mayores 
oportunidades para relacionarse con compañeros y compañeras 
que les ofrezcan apoyo de cara a la preparación y superación del 
proceso; «docentes competentes y solidarios dispuestos a sociali-
zar los documentos institucionales», tal y como señalan Aramen-
di et al. (2019, p. 774), que constituyen un soporte para quienes 
enfrentan la oposición. Esta investigación señala claramente que 
«los docentes que han obtenido la ayuda de sus compañeros y 
compañeras han abordado las oposiciones con cierta ventaja» 
(Aramendi et al., 2019, p. 777). Bolsas (2020) también reconoce 
en el apoyo social uno de los elementos fundamentales para pa-
liar el estrés generado por la preparación de oposiciones. En esta 
misma línea, autores como Di Giusto et al., (2014) o Shanks (2017) 
señalan que las estrategias de afrontamiento de problemas como 
la cooperación, la práctica reflexiva o la investigación-acción 
son de gran valía para la orientación de los docentes noveles. 
Estas prácticas están relacionadas con altos niveles de inteligen-
cia emocional, muy adecuada para superar situaciones de estrés 
(Pardo y González, 2019). El problema es para todas las personas 
opositoras que no están en ningún centro educativo o que ca-
recen en su centro de «personas compañeras y colaboradoras». 
¿Dónde pueden acudir? Existen múltiples academias que publi-
citan sus servicios incluyendo «consejos para tener éxito en las 
oposiciones», pero ¿son posibles otros planteamientos?

El Aprendizaje Cooperativo es un «modelo pedagógico en el 
que el estudiantado aprende con, de y por otros estudiantes a 
través de un planteamiento de enseñanza-aprendizaje que facili-
ta y potencia esta interacción e interdependencia positivas y en el 
que docente y estudiantes actúan como co-aprendices» (Fernán-
dez-Río, 2014, p. 6). De acuerdo con Johnson et al. (2013), existen 
cinco elementos críticos a tener en cuenta para que una estructu-
ra de enseñanza-aprendizaje pueda ser considerada cooperativa: 
1) Interdependencia positiva: un grupo solo tiene éxito si todos 
los componentes del mismo tienen éxito; 2) Responsabilidad in-
dividual: cada miembro de un grupo de trabajo es responsable 
de una parte de la tarea a realizar por el grupo; 3) Interacción 
promotora: durante la tarea hay una interacción directa entre 
los miembros del grupo para su realización; 4) Procesamiento 
grupal: el grupo debate su funcionamiento para analizarlo, y 
si es necesario mejorarlo; y 5) Habilidades interpersonales: los 
miembros del grupo aprenden habilidades positivas de relación 
como respetar turnos, compartir materiales y espacios, escuchar, 
resolver conflictos de manera dialogada, entre otras. Diferentes 
revisiones (Gillies, 2016) señalan que el Aprendizaje Cooperativo 
es un planteamiento de enseñanza que ha sido usado en todos 
los niveles educativos, desde educación infantil (Eriksson et al., 
2021) hasta la universidad (Fernández-Río et al., 2022), pasando 
por la formación profesional (Herrada y Baños, 2018). A pesar 
de las bondades de esta metodología para producir mejoras en 
todos los ámbitos del aprendizaje —cognitivo, afectivo, social 
y motriz— (Casey y Goodyear, 2015) y en diferentes contextos 
educativos de educación formal y no formal (Frykedal et al., 
2022), no conocemos que haya sido usado en la preparación de 
oposiciones al cuerpo de maestros y maestras, aunque conside-
ramos que puede tener efectos positivos.

En base a todo lo anterior, el objetivo fundamental de la pre-
sente investigación fue valorar el impacto del uso de un plan-
teamiento metodológico novedoso, el Aprendizaje Cooperativo, 
en la preparación de oposiciones para la docencia en Educación 
Infantil.

Método

Participantes

Un total de 52 estudiantes de preparación de las oposiciones 
a docente de Educación Infantil (1 hombre y 51 mujeres), con 
edades comprendidas entre los 23 y los 50 años (23.00 ± 7.84 
años) accedieron a participar en el estudio. Todo el alumnado 
estaba matriculado en dos centros de formación de una comu-
nidad del norte de España con características similares (recursos 
materiales y personales). Por lo tanto, para esta investigación se 
emplearon grupos naturales que habían sido formados por los 
equipos directivos de cada uno de los centros de formación, uti-
lizándose un muestreo probabilístico por conveniencia. En con-
creto, participaron dos grupos-clase de contextos de formación 
reales. Del total de participantes, 26 (una clase) fueron incluidos 
en el grupo experimental, que desarrolló un programa de pre-
paración de oposiciones basado en el Aprendizaje Cooperativo, 
mientras que los otros 26 (una clase) formaron parte del grupo 
control, que experimentó un enfoque de preparación tradicional.

Ninguno de los grupos había experimentado previamente el 
Aprendizaje Cooperativo. El objetivo fue realizar el estudio en 
contextos reales de formación. El estudio siguió un diseño cua-
si-experimental de comparación de grupos de medidas repeti-
das (Cohen et al., 2011), obteniendo los datos en dos momentos 
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concretos: al inicio del programa de intervención (pretest) y al 
final del mismo (post-test). También se desarrolló un diseño de 
investigación mixto: cuantitativo y cualitativo.

Instrumentos

Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo (CAC; Fernández-Río 
et al., 2017). Consta de 20 ítems distribuidos equitativamente en 
cada una de las cinco dimensiones del Aprendizaje Cooperati-
vo: Habilidades sociales (i.e. «Trabajamos el diálogo, la capacidad 
de escucha y/o el debate»); Procesamiento grupal (i.e. «Hacemos 
puestas en común para que todo el grupo conozca lo que se está 
haciendo»); Interdependencia positiva (i.e. «Es importante la ayu-
da de mis compañeros para completar las tareas»); Interacción 
directa cara a cara (i.e. «Los compañeros de grupo se relacionan 
e interactúan durante las tareas»); y Responsabilidad individual 
(i.e. «Cada miembro del grupo debe participar en las tareas del 
grupo»). Todas las preguntas venían precedidas por el siguiente 
encabezamiento: «En esta clase…» y las personas participantes 
encontraron un formato de respuesta basado en una escala tipo 
Likert de cinco puntos, donde 1 correspondió a «Totalmente en 
desacuerdo» y cinco a «Totalmente de acuerdo». Los alphas de 
Cronbach obtenidos para las diferentes subescalas en el pre y en 
el post-test (en el orden presentadas) fue el siguiente: .799/.785, 
.852/.794, .759/.819, .877/.806 y .780/.846. Todos los valores son 
muy altos, lo que da muestra de la fiabilidad y la validez de la 
medida.

Cuestión abierta. Al final del programa de intervención basado 
en el Aprendizaje Cooperativo se pidió a los y las participantes 
que reflexionasen de manera extendida y anónima sobre los «as-
pectos positivos» y los «aspectos negativos» del programa que 
acaban de experimentar. Se les pidió que expresaran de mane-
ra extendida sus opiniones, ya que la evaluación era anónima. 
Este tipo de estrategias proporcionan una visión directa del pen-
samiento de los y las participantes sobre la experiencia vivida 
(Roberts et al., 2014) y proporcionan información detallada de 
primera mano.

Procedimiento

En primer lugar, se obtuvo el permiso del Comité de Ética de 
la universidad de los investigadores. A continuación, se explicó 
en profundidad el proyecto de investigación al centro de forma-
ción implicado, solicitando su colaboración y obteniendo el co-
rrespondiente permiso. Y, en último lugar, se solicitó el consenti-
miento informado por parte de todas las personas participantes 
que eran mayores de edad. A todas las personas involucradas, 
tanto del grupo experimental como del grupo control, se les ani-
mó a contestar con la mayor veracidad posible a los cuestiona-
rios proporcionados.

En cuanto al contexto del programa de intervención, ambos 
grupos de estudio experimentaron programas de intervención 
iguales en términos de duración: seis semanas (seis sesiones; una 
sesión/semana). El preparador de ambos grupos (primer autor 
de este artículo) tenía los grados de maestro en Educación In-
fantil y en Educación Primaria, seis años de experiencia como 
docente y tres como preparador de oposiciones, además de una 
amplia formación adicional en Aprendizaje Cooperativo. En el 
grupo experimental el preparador empleó técnicas de Apren-
dizaje Cooperativo, mientras que en el grupo control siguió un 
planteamiento tradicional.

Tal y como se ha señalado, en el grupo experimental el pre-
parador empleó diversas técnicas de Aprendizaje Cooperativo, 
integrando en ocasiones varias conjuntamente dentro de una 
misma tarea. En total, se implementaron 16 técnicas de Apren-
dizaje Cooperativo (Torre y Fernández-Río, 2023), realizándose 
una breve descripción en la tabla 1.

Tabla 1. Descripción del programa de intervención del grupo experimental.

Técnica 
cooperativa Sesión Tema* Contenido

Uno, dos, cuatro 5 21 Educación musical

Mapa conceptual 6 Evaluación
sumativa

Metacognición del 
proceso de aprendizaje

Intercambiar
dificultades 2 Caso práctico

y temas: 7 y 21
El rol del tutor
Educación musical

Brindar y recibir
respuestas 1,2,3,4,5 7,10,16,20,21 Todos los relativos a los

temas descritos

Aligerar el 
ambiente 2 7 El rol del tutor

Paneles de trans-
ferencia 3 10 La educación sexual en

infantil

El juego de las 
palabras 5 21 Educación musical

Twitter coope-
rativo 5 21 Educación musical

Cabezas juntas
numeradas 5 21 Educación musical

Lectura y 
escritura 
integrada 
cooperativa

4 20 El valor pedagógico de los
cuentos

Folio giratorio 1 16 y 20

El espacio y la noción del
tiempo en educación 
infantil
El valor pedagógico de los
cuentos

Collage de 
evaluación 3 10 La educación sexual en

infantil

Dramatización
cooperativa 2 7 El rol del tutor

Galería de 
aprendizaje 6 Evaluación

sumativa
Metacognición del proce-
so de aprendizaje

Rompecabezas I 1,2,3,4,5 7,10,16,20,21 Todos los relativos a los
temas descritos

Rompecabezas II 4 20 El valor pedagógico de los
cuentos

Nota: *Temario de preparación de las oposiciones a maestro de Educa-
ción Infantil (Orden de 9 de septiembre de 1993, 1993).
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Todas las tareas incluyeron los cinco elementos básicos del 
Aprendizaje Cooperativo descritos anteriormente (Johnson 
et al., 2013). En la Tabla 2 se incluye una breve explicación. De 
cualquier manera, el equipo investigador mantuvo diferentes 
reuniones antes, durante y después del programa de interven-
ción para revisar y refinar los planteamientos y los programas 
de intervención. El objetivo era proporcionar una formación y 
un apoyo adecuados antes y durante las fases de ejecución del 
proyecto (Goodyear, 2017).

Tabla 2. Elementos clave de Aprendizaje Cooperativo en cada unidad didáctica.

Interacción promotora
Los participantes debatieron las solucio-
nes a las tareas de manera directa unos 
con otros

Interdependencia 
positiva

Los grupos conseguían solucionar la tarea 
solo si todos los miembros lo conseguían

Responsabilidad 
individual

En las diferentes técnicas cada miembro 
del grupo era responsable de realizar una 
de las partes de la tarea

Habilidades sociales
Durante las tareas, los participantes res-
petaban los turnos de palabra y se ayuda-
ban unos a otros

Procesamiento grupal El grupo debatía su funcionamiento para 
mejorarlo

Por su parte, en el grupo control, el preparador siempre uti-
lizó un enfoque de instrucción en el que no empleó ninguna téc-
nica de Aprendizaje Cooperativo. Dicho de otra manera, puso en 
práctica un método de enseñanza-aprendizaje correspondiente y 
más semejante al de la enseñanza tradicional. En esta línea, y con 
el fin de detallar la intervención, en los siguientes puntos se re-
cogen las características de las sesiones realizadas con los grupos 
de control: a) el profesor procedió, en la mayoría de las sesiones, 
a efectuar el output de los contenidos a trabajar, ocasionando es-
casos momentos de reflexión o de metacognición del proceso de 
aprendizaje, b) el alumnado se limitó, en gran parte, a recibir las 
clases magistrales y anotar los conceptos que explicaba el profe-
sor, c) se diseñaron y propusieron tareas en grupo, pero fueron 
cometidos puntuales y aislados (además, estas labores grupales 
no se vincularon a un método de trabajo específico), y d) el alum-
nado llevó a cabo un proceso de aprendizaje de manera indivi-
dual con tareas individuales.

Análisis de datos

Todos los datos cuantitativos se procesaron mediante el 
paquete estadístico para las Ciencias Sociales (SPSS, versión 
22.0). Los análisis realizados fueron exploratorios, descriptivos 
e inferenciales. Primero, se llevó a cabo una prueba de norma-
lidad usando la prueba de Shapiro Wilks debido a lo limitado 
del número de participantes (n < 60). Esta mostró que los datos 
obtenidos no seguían una distribución normal. No obstante, las 
pruebas paramétricas siguen siendo válidas cuando la asimetría 
y la curtosis de los datos se mantienen en valores entre -1 y +1 
(Blanca et a., 2017) y en el presente estudio fueron de .906 y .879. 
Por lo tanto, en segundo lugar, se realizó un análisis múltiple de 
la varianza (MANOVA), seleccionando la prueba de Levene (p> 
.05), para evaluar la homogeneidad inicial entre los dos grupos 
de estudio (pre-test). En tercer lugar, se realizó una prueba t de 
muestras emparejadas para evaluar las diferencias intra-grupo 

antes y después de la prueba (pre-post). Finalmente, se realizó 
un análisis de la covarianza (MANCOVA) para evaluar las di-
ferencias inter-grupo en el post-test. En ambos casos se obtuvo 
el tamaño del efecto: pequeño <.5, mediano .5-.79, grande ≥ .80 
(Richardson, 2011).

Por otro lado, toda la información obtenida a través del ins-
trumento cualitativo fue evaluada usando la técnica de análisis 
de contenido (Libarkin y Kurdziel, 2001) y de comparaciones 
constantes (Smith, Denzin y Lincoln, 1994). La primera permite 
determinar ideas exhibidas por las personas participantes, mien-
tras que el segundo posibilita que los investigadores comparen 
dichas ideas e interpretarlas en función de otras precedentes 
según emergen todas de manera natural de los datos. También 
se usó la codificación descriptiva de patrones o temas dentro 
de cada participante y entre participantes para un análisis más 
ajustado (Saldaña, 2009). Las respuestas fueron leídas varias ve-
ces de manera independiente por cada uno de los dos investi-
gadores para integrar las ideas que cada participante intentaba 
transmitir. De esta manera, los temas fueron identificados de 
manera inductiva de los datos. Aquellos generados en el primer 
análisis independiente de los dos autores fueron posteriormente 
examinados de manera crítica por ambos de manera conjunta a 
través de un diálogo reflexivo, que incluyó la discusión de las 
interpretaciones de los textos. Así, el equipo investigador llegó a 
acuerdos antes de continuar al siguiente nivel de análisis hasta 
obtener el listado final de temas.

Resultados

Cuantitativos

La MANOVA inicial mostró que existían diferencias estadís-
ticamente significativas entre los grupos experimental y control 
en el pre-test: Lambda de Wilks = .473, F(5, 46), 10.243, p<.001, ƞ= 
.527. Los resultados de las subsiguientes ANOVAs univariadas 
mostraron que estas diferencias significativas eran a favor del 
grupo control en todas las variables menos en responsabilidad 
individual (Tabla 3): habilidades sociales: p<.001, ƞ= .403, pro-
cesamiento grupal: p<.001, ƞ= .401, interdependencia positiva: 
p=.006, ƞ= .144 e interacción promotora: p<.001, ƞ= .415.

Por su parte, las posibles diferencias intra-grupo pre-post se 
obtuvieron a partir de la Prueba t de muestras emparejadas y los 
resultados mostraron diferencias estadísticamente significativas 
(incremento) en el grupo experimental en el post-test en todas 
las variables: habilidades sociales: p<.001, d= .74, procesamiento 
grupal: p<.001, d= .73, interdependencia positiva: p=.006, d= .78 e 
interacción promotora: p<.001, d= .84 y responsabilidad indivi-
dual: p<.001, d= .83 (tamaños del efecto todos ellos entre modera-
dos y grandes), mientras que en el grupo control solo hubo dife-
rencias significativas, en este caso de disminución, en la variable 
procesamiento grupal: p= .006, d= .24 en (Tabla 3).

Finalmente, las posibles diferencias inter-grupo en el post-test 
se analizaron a través de una MANCOVA, usando los pre-tests 
como covariables. Los resultados mostraron que existían dife-
rencias significativas entre los grupos de investigación: Lambda 
de Wilks = .310, F (5, 41), 18.242, p<.001, ƞ= .690. Los subsiguien-
tes análisis univariados mostraron que estas diferencias estadís-
ticamente significativas eran a favor del grupo experimental en 
todas las variables (Tabla 1): habilidades sociales: p<.001, ƞ= .403, 
procesamiento grupal: p<.001, ƞ= .401, interdependencia positi-
va: p=.006, ƞ= .144, interacción promotora: p<.001, ƞ= .415 y res-
ponsabilidad individual: P= .010, ƞ= .415.
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Cualitativos

Del análisis coordinado de todos los datos obtenidos a través 
de los instrumentos cuantitativos de recogida de información emer-
gieron cinco temas positivos: ayuda mutua, aprendizaje, motivación, 
relaciones sociales y transferencia; y dos negativos: aumento de carga de 
trabajo y miedos (Figura 1). A continuación se presenta cada una de 
ellas con extractos de texto explicativos de los y las participantes.

Figura 1. Resultados cualitativos.

El tema que emergió con más fuerza del análisis fue Ayuda 
mutua. Comentarios como los siguientes lo muestran claramente: 
«nos hemos escuchado los unos a los otros y hemos unificado 
ideas e incluso las hemos mejorado con las opiniones y reflexio-
nes grupales» (participante 3) o «He adquirido conocimientos 
diferentes, ya que a la hora de realizar trabajos en equipos uno 
de los componentes tenía muchos conocimientos y su aporta-
ción ha enriquecido totalmente el resultado» (participante 14). 
El segundo tema que apareció con más fuerza fue aprendizaje, 
reflejado en frases como estas: «El tratamiento dinámico de los 
temas, que además se hacen tan pesados, facilita su asimilación y 
la adquisición con optimismo hacia ellos, haciéndolos más agra-
dables en el momento de aprenderlos» o «Al tratar de este modo 
los temas teóricos he dado importancia a aspectos que yo no 
daba importancia al escuchar las reflexiones o aportaciones de 
los miembros del grupo» (participante 6). Transferencia fue otro 
de los temas importantes y así lo reflejaron muchos comentarios: 
«Es una forma de conocer nuevas dinámicas y así conocer técni-
cas enriquecedoras para nuestra profesión» (participante 21) o 
«He conocido diferentes técnicas para utilizar en mis clases o en 

otras actividades educativas» (participante 16). El impacto del 
Aprendizaje Cooperativo en las relaciones sociales también se vio 
reflejado: «Un beneficio reseñable ha sido el tener que contactar 
entre las diferentes compañeras de la clase, conociéndonos entre 
nosotras. Es más, al ser en las primeras sesiones nos ha ayudado 
a romper el hielo y crear un clima más agradable» (participante 
9) o «Crea un contexto de confianza y cercanía con el profesor 
que facilita las relaciones con las compañeras que no interactua-
mos tan frecuentemente y hace que el temario sea más fácil de 
recordar» (participante 2). Finalmente, motivación fue otro de los 
temas que se reflejaron en algunos comentarios: «A la hora de 
enfrentar un tema teórico hay más indicaciones y es más moti-
vador» (participante 1) o «las técnicas que hemos empleado y 
experimentado son muy interesantes» (participante 17).

Por otro lado, también emergieron del análisis temas negati-
vos. El más importante fue el Aumento de carga de trabajo: «Supone 
un sobreesfuerzo, que con el método tradicional no se requiere» 
(participante 17), «Si previamente no has trabajado el tema pue-
de resultar difícil seguir ciertas técnicas» (participante 25). Así 
mismo, los miedos fue un tema que también apareció: «A veces, 
he tenido la sensación de que no sabía muy bien cómo aportar al 
grupo alguna idea, conocimiento o reflexión» (participante 11) o 
«Puede ser que las personas con un perfil más tímido no se atre-
van a aprender con técnicas de Aprendizaje Cooperativo ya que 
al principio la sensación de sentirte expuesto al grupo es grande» 
(participante 26).

Discusión

El objetivo fundamental de la presente investigación fue 
valorar el impacto del uso del Aprendizaje Cooperativo para 
la preparación de oposiciones a maestro de Educación Infantil. 
Los resultados cuantitativos mostraron que solo el grupo que ex-
perimentó este planteamiento metodológico mejoró de manera 
significativa sus cinco elementos críticos, mientras que los datos 
cualitativos mostraron cinco temas positivos: ayuda mutua, apren-
dizaje, motivación, relaciones sociales y transferencia; y dos negati-
vos: aumento de carga de trabajo y miedos.

Comenzando con los datos cuantitativos, y tal y como era 
de esperar, solo los participantes del grupo que experimentó la 
metodología cooperativa incrementaron de manera significativa 
los cinco elementos críticos de la misma (Johnson et al., 2013), a 
pesar de que en cuatro de ellos partían de valores iniciales sig-
nificativamente más bajos. Por lo tanto, el impacto del programa 
de intervención basado en el Aprendizaje Cooperativo fue tan 
grande en este grupo de estudiantes que no solo conjugaron las 

Tabla 3. Prueba t, Anovas y Ancovas de las variables estudiadas

Experimental Control
Pre-test Post-test Pre-test Post-test

M DT M DT M DT M DT

Habilidades sociales 3.34a .74 4.65*# .35 4.38b .53 4.26 .58

Procesamiento grupal 3.27a .85 4.71*# .39 4.45b .58 4.14* .65

Interdependencia positiva 2.51a 1.0 4.44*# .41 3.23b .73 3.06 .71

Interacción promotora 2.51a .93 4.71*# .36 3.89b .71 3.66 .69

Responsabilidad individual 2.54a .92 4.67*# .36 3.02a .89 3.01 .66

Nota: M = media; DT = desviación típica; asuperíndices diferentes en la misma fila indican diferencias inter-grupo estadísticamente 
significativas en el pre-test; *Diferencias inter-grupo pre-post significativas; #Diferencias inter-grupo en el post-test significativas.
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diferencias estadísticas encontradas al comienzo, sino que hubo 
diferencias significativas entre los grupos al terminar el progra-
ma de preparación. Pero ¿qué significa este aumento que algunos 
pueden considerar “esperado”? Por un lado, que el programa de 
preparación de oposiciones en base al Aprendizaje Cooperativo 
fue desarrollado de manera efectiva por el preparador. De otra 
manera no hubiera conseguido esas diferencias estadísticamente 
significativas antes y después y entre los dos grupos. Por lo tanto, 
el programa desarrollado cumple con las características adecua-
das para ser considerado un buen programa basado en el uso del 
Aprendizaje Cooperativo. Pero, además, el aumento en elementos 
críticos como las habilidades sociales, la interdependencia posi-
tiva o el procesamiento grupal aportan el apoyo social necesario 
para afrontar con éxito el estrés y la inseguridad que el proceso 
genera en las personas opositoras (Bolsas, 2020). La escasa inves-
tigación existente señala que aquellos docentes que han tenido 
ayuda de otros docentes compañeros abordan las oposiciones 
con ventaja para obtener un resultado positivo (Aramendi et al., 
2019). Pues bien, algunos docentes que están trabajando de ma-
nera interina podrán obtener ese apoyo en sus centros de trabajo, 
mientras que otros no tendrán compañeros y compañeras «cola-
boradores» o simplemente no estarán en ningún centro educativo 
por diversas razones (i.e., ser recién graduados, no tener puntos 
suficientes para poder hacer sustituciones o vacantes, querer usar 
su tiempo solo en la preparación). Para estos dos últimos casos, 
los resultados de la presente investigación muestran que el uso 
del Aprendizaje Cooperativo les puede brindar ese apoyo social 
tan necesario. En esta misma línea, la cooperación, la práctica re-
flexiva o la investigación-acción, acciones todas ellas trabajadas 
en diferentes técnicas de Aprendizaje Cooperativo usadas en la 
presente investigación, han sido señaladas como estrategias de 
afrontamiento muy valiosas para los docentes noveles, altamente 
relacionadas con la inteligencia emocional y, por lo tanto, muy va-
liosas para afrontar situaciones que generan mucho estrés como la 
preparación de oposiciones (Pardo y González, 2019; Di Giusto et 
al., 2014; Shanks, 2017).

No obstante, las personas participantes también señalaron 
aspectos menos positivos del programa de preparación de opo-
siciones basado en el Aprendizaje Cooperativo. En primer lugar, 
un aumento de la carga de trabajo. Como es de esperar, cualquier 
planteamiento de enseñanza-aprendizaje novedoso requiere de 
un esfuerzo superior de tiempo y de trabajo (Goodyear, 2017), ya 
que requiere el uso de nuevos mecanismos (técnicas), desarrollar 
nuevas habilidades (escuchar las opiniones de otros) y explorar 
nuevos planteamientos (ayudar a otros compañeros). Todo esto 
hace que el individuo salga de su «zona de confort» y esto im-
plica un esfuerzo extra que se ve reflejado en los comentarios de 
las personas involucradas y participantes en el estudio. Debemos 
recordar que los centros de preparación de oposiciones hablan 
de técnicas de estudio, de organización y de planificación, pero 
el método de enseñanza/trabajo empleado mayoritariamente es 
la clase magistral y el trabajo individual; y es eso lo que espera-
ba este grupo de opositores y opositoras. Cuando se les plantea 
un trabajo totalmente diferente (en grupos cooperativos) deben 
adaptarse a la nueva situación y esto exige un trabajo extra. Por 
otro lado, y directamente relacionado con este aumento de la car-
ga de trabajo, los comentarios de los y las opositores y opositoras 
reflejaron miedo; aspecto que también resultaba previsible. Uno 
de los elementos críticos del Aprendizaje Cooperativo es la res-
ponsabilidad personal (cada miembro del grupo se responsabili-
za de una parte de la tarea asignada al grupo) y por eso muchas 
técnicas usadas requieren que cada persona aporte unos cono-

cimientos, unas habilidades y un producto individual al grupo 
para resolver la tarea global planteada por el docente. En ese 
momento, el trabajo realizado por cada persona se ve expuesto y 
produce miedo no hacerlo bien (especialmente cuando no se ha 
usado este planteamiento con anterioridad). No obstante, estos 
«pensamientos negativos» se vieron superados por los positivos, 
ya que las personas participantes reflejaron comentarios relacio-
nados con la motivación y el aprendizaje. La literatura científica 
muestra cómo los contextos de enseñanza cooperativa reflejan 
aumentos de la motivación intrínseca del estudiantado (Bosch 
et al., 2019), que es la mejor para que las personas participantes 
continúen con la actividad, a la par que promueve el aprendiza-
je en los diferentes ámbitos: cognitivo, motriz, afectivo y social 
(Casey y Goodyear, 2015). Todo esto se ha visto reflejado en los 
resultados obtenidos en la presente investigación. Como señalan 
Aramendi et al. (2019, p. 771): «presentarse a unas oposiciones 
requiere, además de asumir una considerable carga de trabajo, 
la concreción de una estrategia de actuación». Ambas cosas se 
ven reflejadas en la presente investigación, pero unidas a ele-
mentos positivos como la mejora de los cinco elementos críticos 
del Aprendizaje Cooperativo o la percepción de aprendizaje y 
motivación.

Limitaciones

El presente trabajo presenta algunas limitaciones. En primer 
lugar, el reducido tamaño de la muestra. Son necesarias nuevas 
investigaciones con un mayor número de participantes para re-
cabar más datos. En segundo lugar, la duración del programa de 
intervención: seis semanas (seis sesiones; una sesión/semana). Es 
necesario investigar el efecto de un mayor número de sesiones 
para ver si los efectos también suceden en programas más largos, 
e incluso si se mantienen tras el cese de la intervención.

Conclusiones

El presente trabajo abre una nueva línea de investigación: el 
del estudio de la metodología para la preparación de oposiciones 
al cuerpo de maestros y maestras en Educación Infantil. No cabe 
duda de que la formación inicial de los futuros docentes o del 
desarrollo profesional de los ya ejercientes es muy importante y 
por eso la investigación en este campo es muy abundante, pero 
¿qué hay del acceso a la función pública docente? Todos los es-
tudios previos señalan la dificultad de esta empresa por diversas 
razones, por lo que se hace imprescindible indagar en plantea-
mientos metodológicos novedosos en este contexto que puedan 
tener efectos positivos sobre las personas opositoras. En el caso 
del Aprendizaje Cooperativo, este estudio ha mostrado que pue-
de promover la motivación, el aprendizaje, la ayuda mutua, las 
relaciones sociales y la transferencia de lo aprendido a otros con-
textos, elementos que pueden ayudar a superar las dificultades 
señaladas en el proceso de preparación de oposiciones. Por lo 
tanto, parece interesante usar este planteamiento metodológico 
para la preparación de oposiciones a los cuerpos docentes.
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