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RESUMEN
El aprendizaje cooperativo se ha convertido en un enfoque pedagógico central en la educación superior por su capacidad para promo-
ver competencias socioemocionales, participación activa y trabajo autónomo. Este artículo presenta un estudio mixto desarrollado en 
el Grado en Pedagogía de la Universidad de Oviedo, que integró metodologías cooperativas en diversas asignaturas. Participaron 203 
estudiantes, quienes completaron un cuestionario compuesto por ítems Likert y preguntas abiertas. Los resultados evidencian altos ni-
veles de satisfacción y cohesión, junto con dificultades significativas relacionadas con la organización interna, la distribución del trabajo 
y la gestión del tiempo. El análisis cualitativo identifica fortalezas como la creatividad, la responsabilidad y la empatía, pero también 
debilidades vinculadas a la inseguridad, la descoordinación y la falta de compromiso homogéneo. El estudio discute estos hallazgos a 
la luz de la literatura reciente y ofrece orientaciones para mejorar la implementación del aprendizaje cooperativo en la universidad, así 
como líneas futuras de investigación.
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jo en equipo.
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Abrir caminos, emprender viajes: 
el currículum como experiencia de apertura

RESUMEN
En este artículo, mediante la indagación narrativa de historias vividas en una clase de educación primaria, se muestra una visión del 
currículum que lo entiende como un camino que va adquiriendo desarrollos singulares y cualidades propias en su transcurrir. Es el 
recorrido el que va componiendo el currículum, a partir de las historias vividas en la clase y de las historias de sus protagonistas, que 
se van transformando en el proceso. Un proceso de vidas e historias donde se inscriben los aprendizajes y saberes, de sí y de las cosas 
del mundo. El texto se estructura a partir de tres historias que permiten ver: a) la importancia de la invitación a recorrer el camino, de 
manera que este pueda ser habitado por sus protagonistas; b) cómo el currículum escolar entra en relación con el currículum de las 
vidas personales, y c) los potenciales confl ictos entre las exigencias externas y las trayectorias personales.

Palabras Clave: Currículum; Creación curricular; Educación primaria; Indagación narrativa.

Opening paths, embarking on new journeys: the curriculum as an experience of openness
ABSTRACT
This article, through the narrative enquiry of stories experienced in a primary education class, shows a vision of the curriculum that 
understands it as a path that acquires unique developments and its own qualities in its course. It is the journey that makes up the 
curriculum, based on the stories experienced in the class and the stories of its protagonists, who are transformed in the process. A 
process of lives and stories in which the learning and knowledge of oneself and of the things of the world are inscribed. The text is 
structured on the basis of three stories that allow us to see: a) the importance of the invitation to walk the path, so that it can be indwelled 
by its protagonists; b) how the school curriculum enters into relation with the curriculum of personal lives, and c) the potential confl icts 
between external demands and personal trajectories
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Aprendizagem cooperativa e formação universitária em Pedagogia: análise mista das percepções dos alu-
nos, dinâmicas de trabalho e desafios institucionais em um projeto de inovação docente

RESUMO
A aprendizagem cooperativa tornou-se uma abordagem pedagógica central no ensino superior devido à sua capacidade de promover 
competências socioemocionais, participação ativa e trabalho independente. Este artigo apresenta um estudo misto realizado no curso de Ba-
charelado em Educação da Universidade de Oviedo, que integrou metodologias cooperativas em várias disciplinas. Participaram um total 
de 203 alunos, que responderam a um questionário composto por itens Likert e preguntas abertas. Os resultados mostram altos níveis de 
satisfação e coesão, juntamente com dificuldades significativas relacionadas à organização interna, distribuição de trabalho e gerenciamento 
de tempo. A análise qualitativa identifica pontos fortes, como criatividade, responsabilidade e empatia, mas também pontos fracos ligados à 
insegurança, falta de coordenação e falta de compromisso consistente. O estudo discute essas descobertas à luz da literatura recente e oferece 
diretrizes para melhorar a implementação da aprendizagem cooperativa nas universidades, bem como linhas de pesquisa futuras.

Palavras-chave: Aprendizagem cooperativa; Ensino superior; Habilidades socioemocionais; Inovação no ensino; Pedagogia; Trabalho 
em equipe.

Cooperative learning and university education in Pedagogy: mixed analysis of student perceptions, work 
dynamics, and institutional challenges in a teaching innovation project

SUMMARY
Cooperative learning has become a central pedagogical approach in higher education due to its ability to promote social-emotional 
skills, active participation, and independent work. This article presents a mixed study conducted in the Bachelor’s Degree in Education 
at the University of Oviedo, which integrated cooperative methodologies into various subjects. A total of 203 students participated, 
completing a questionnaire consisting of Likert items and open-ended questions. The results show high levels of satisfaction and cohe-
sion, along with significant difficulties related to internal organization, work distribution, and time management. The qualitative anal-
ysis identifies strengths such as creativity, responsibility, and empathy, but also weaknesses linked to insecurity, lack of coordination, 
and lack of consistent commitment. The study discusses these findings in light of recent literature and offers guidelines for improving 
the implementation of cooperative learning in universities, as well as future lines of research.

Keywords: Cooperative learni
ng; Higher education; Social-emotional skills; Teaching innovation; Pedagogy; Teamwork.

1. Introducción

A lo largo de las últimas décadas, el aprendizaje cooperativo 
se ha consolidado como una de las metodologías más eficaces 
y transformadoras dentro de la educación superior. Pasó de 
considerarse una estrategia complementaria a ocupar un lugar 
central en la agenda educativa internacional, especialmente en 
relación con el desarrollo de competencias sociales, comunicati-
vas y emocionales que se reconocen como imprescindibles para 
el mundo contemporáneo (UNESCO, 2023; OCDE, 2021). Este 
avance se vincula también con la creciente demanda de insti-
tuciones y empleadores por profesionales capaces de desenvol-
verse en entornos colaborativos, gestionar la incertidumbre y 
afrontar problemas abiertos desde múltiples perspectivas. Así, 
el giro hacia pedagogías cooperativas responde tanto a cambios 
en la comprensión del aprendizaje como a una transformación 
de las expectativas sociales sobre el papel de la educación su-
perior.

Desde el ámbito universitario, el giro pedagógico hacia meto-
dologías activas responde a la necesidad de superar los modelos 
tradicionales centrados únicamente en la transmisión de conteni-
dos y avanzar hacia enfoques que promuevan una participación 
más equilibrada, reflexiva y colaborativa por parte del alumna-
do. En este sentido, la incorporación de dinámicas cooperativas 
pretende no solo mejorar los resultados académicos, sino tam-
bién fomentar una cultura institucional que valore el diálogo, la 
corresponsabilidad y la construcción colectiva del conocimiento. 
La universidad deja de concebirse como un espacio meramente 
instructivo para configurarse como una comunidad de aprendi-
zaje que ofrece oportunidades de interacción significativa y de-
sarrollo integral.

La literatura especializada muestra que el aprendizaje coo-
perativo favorece la retención de conocimientos, fortalece la ca-
pacidad de resolución de problemas y potencia el compromiso 
académico (Slavin, 2020; Johnson & Johnson, 2019). Sin embargo, 
su impacto va más allá de los resultados cognitivos, pues cons-
tituye una herramienta clave para el desarrollo de habilidades 
socioemocionales vinculadas al trabajo en equipo, la comunica-
ción asertiva, la empatía y la toma de decisiones en contextos 
de diversidad (Gillies, 2016; Dooly, 2020). Las investigaciones 
recientes subrayan además que la estructuración deliberada de 
interdependencias positivas —tales como metas compartidas, 
roles diferenciados o recursos distribuidos— contribuye a mejo-
rar la cohesión grupal y a reducir desigualdades en la participa-
ción, aspectos especialmente relevantes en aulas heterogéneas y 
masificadas.

En el contexto español, organismos como la ANECA (2022) o 
la CRUE (2021) subrayan que las titulaciones universitarias de-
ben incorporar metodologías activas que garanticen la adquisi-
ción competencial de un estudiantado, destinado a intervenir en 
realidades educativas complejas. Esta orientación responde a la 
necesidad de formar profesionales capaces de analizar, diseñar 
y gestionar procesos educativos que integren dimensiones cog-
nitivas, sociales y emocionales. Esto es especialmente relevante 
en carreras como Pedagogía, donde la comprensión y gestión 
de dinámicas grupales constituye un eje fundamental del perfil 
profesional. Ser pedagogo implica saber trabajar con otros y faci-
litar que otros trabajen juntos; por ello, la formación inicial debe 
ofrecer experiencias sistemáticas de cooperación que permitan 
vivenciar, problematizar y transferir los principios que posterior-
mente guiarán la práctica profesional.
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En este marco se sitúa el proyecto de innovación docente de-
sarrollado en el Grado en Pedagogía de la Universidad de Ovie-
do, cuyos avances y resultados documentados forman la base del 
presente estudio. El proyecto se aplicó en varias asignaturas de 
distintos cursos, integrando actividades cooperativas como rom-
pecabezas, roles rotativos, lluvia de ideas estructurada y diseño 
de proyectos grupales. Además, se diseñó un decálogo de bue-
nas prácticas para el trabajo en equipo, elaborado íntegramente 
por los propios estudiantes, con el fin de transferir aprendizajes 
a futuras cohortes y a etapas educativas tempranas como Educa-
ción Infantil. Este enfoque participativo no solo buscó reforzar la 
apropiación de los principios cooperativos, sino también promo-
ver la reflexión metacognitiva sobre las propias experiencias de 
colaboración y sus posibles implicaciones pedagógicas.

Con el objetivo de analizar la eficacia del proyecto y com-
prender las experiencias estudiantiles, se aplicó un cuestionario 
a 203 participantes, cuyos resultados cuantitativos y cualitativos 
se complementaron con la memoria de seguimiento del proyec-
to, donde se recogen dificultades institucionales y logísticas, 
tales como la recepción tardía de facturas y la falta de tiempo 
para implementar dinámicas más complejas. La triangulación de 
estas fuentes permitió no solo evaluar el impacto del aprendiza-
je cooperativo en términos académicos y socioemocionales, sino 
también identificar las condiciones organizativas necesarias para 
su sostenibilidad y mejora, ofreciendo así una visión integral que 
contribuye al debate sobre la innovación docente en la educación 
superior.

Asimismo, el proyecto se desarrolla en un momento en el 
que las universidades españolas enfrentan el reto de equilibrar 
la innovación metodológica con las exigencias administrativas y 
curriculares. En muchos centros, la carga docente, la rigidez de 
los planes de estudio o la escasez de recursos dificultan la imple-
mentación sostenida de dinámicas cooperativas. No obstante, la 
experiencia acumulada en distintos contextos evidencia que, in-
cluso en escenarios limitados, pequeñas transformaciones peda-
gógicas pueden generar cambios significativos en la implicación 
del alumnado y en la calidad de las interacciones. De ahí que 
iniciativas como la descrita en este estudio adquieran especial 
relevancia al mostrar caminos posibles para integrar progresiva-
mente el aprendizaje cooperativo en la práctica docente univer-
sitaria, respetando los tiempos, particularidades y condiciones 
de cada asignatura.

Por otra parte, el desarrollo del proyecto permitió observar 
cómo la cooperación no surge de manera espontánea, sino que 
requiere una planificación cuidadosa, un acompañamiento cons-
tante y la creación de un clima de aula seguro. En este sentido, 
las estrategias utilizadas —desde la formación de grupos hetero-
géneos hasta la asignación de roles o la regulación del tiempo de 
trabajo— no solo actuaron como estructuradores de la tarea, sino 
también como dispositivos para promover la autorregulación, el 
liderazgo distribuido y la corresponsabilidad. La elaboración del 
decálogo de buenas prácticas por parte del estudiantado ejem-
plifica cómo la participación activa en la definición de normas 
compartidas favorece la apropiación de los principios cooperati-
vos, refuerza la agencia estudiantil y genera un sentido de comu-
nidad que trasciende las actividades puntuales del curso.

Además, esta experiencia aporta elementos valiosos para 
reflexionar sobre el papel del profesorado en contextos coope-
rativos. La transición desde un modelo transmisivo hacia uno 
facilitador implica la redefinición de la identidad docente, pa-
sando de ser la principal fuente de información a convertirse en 
mediador, observador y guía del proceso grupal. Este cambio no 
solo exige competencias específicas —como la gestión de con-
flictos, la observación de dinámicas interpersonales o el diseño 

de tareas interdependientes—, sino también una disposición a 
ceder el control y confiar en la autonomía del alumnado. La me-
moria del proyecto revela que esta transición, si bien desafiante, 
resulta enriquecedora: permite una comprensión más profunda 
del proceso de aprendizaje y abre espacios para la innovación 
continua, generando un entorno pedagógico más flexible, dialo-
gado y orientado a la mejora conjunta.

Estos elementos ponen de manifiesto que el aprendizaje 
cooperativo, más que una metodología, constituye un enfoque 
integral que transforma la relación entre estudiantes, docentes 
y conocimiento. Por ello, investigaciones como la presente con-
tribuyen a visibilizar no solo los beneficios pedagógicos, sino 
también las condiciones y desafíos necesarios para su implemen-
tación sostenible en la educación superior. En conjunto, los ha-
llazgos del proyecto ofrecen una oportunidad para seguir explo-
rando cómo las experiencias cooperativas pueden convertirse en 
un eje vertebrador de la formación universitaria, especialmente 
en ámbitos orientados a la intervención educativa y social.

Este artículo tiene como propósito:

1.	 Analizar los fundamentos teóricos del aprendizaje coope-
rativo y su relevancia para la formación universitaria.

2.	 Describir el diseño metodológico y los instrumentos de 
recogida de datos utilizados.

3.	 Presentar los resultados cuantitativos y cualitativos del 
estudio.

4.	 Discutir los hallazgos en relación con la literatura científi-
ca reciente.

5.	 Proponer recomendaciones para fortalecer las prácticas 
cooperativas en los estudios superiores de pedagogía.

2. Marco teórico

2.1. El aprendizaje cooperativo desde la perspectiva sociocul-
tural

El enfoque sociocultural de Vygotsky (1978) ha sido uno de 
los pilares teóricos fundamentales para comprender por qué 
el aprendizaje cooperativo resulta eficaz. Según este autor, el 
aprendizaje es inseparable de la interacción social y del contex-
to en el que se produce. La Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) 
constituye el espacio en el que el estudiante puede ampliar sus 
capacidades con ayuda de otros, lo que convierte la cooperación 
en un recurso pedagógico esencial. Cuando los estudiantes tra-
bajan juntos, se convierten en mediadores del aprendizaje mu-
tuo, generando un clima donde el diálogo y la co-construcción 
del conocimiento juegan un papel determinante.

Desde esta perspectiva, la mediación —ya sea mediante he-
rramientas culturales, lenguaje o apoyo de iguales— desempeña 
un papel crucial en la reorganización de los procesos cogniti-
vos. La palabra, entendida como instrumento de comunicación 
y de pensamiento, se convierte en un puente que permite que 
las ideas individuales se reelaboren colectivamente. Esto explica 
por qué las interacciones cooperativas favorecen la emergencia 
de conceptos más complejos que difícilmente surgirían en situa-
ciones de aprendizaje individualizado o competitivo.

Además, autores contemporáneos como Rogoff (2003) o Mer-
cer (2019) han ampliado esta visión, destacando que el apren-
dizaje surge de la participación guiada y del uso de un “habla 
exploratoria” que permite contrastar puntos de vista, justificar 
decisiones y construir acuerdos compartidos. En este sentido, el 
aula universitaria se interpreta como una comunidad de prác-
tica donde los estudiantes desarrollan gradualmente formas de 
pensar y actuar propias del ámbito profesional al que se dirigen. 
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Así, el aprendizaje cooperativo no solo potencia el desarrollo 
cognitivo, sino que también permite la apropiación de prácticas 
discursivas y sociales esenciales para la inserción en contextos 
laborales complejos. También cabe destacar que la interacción 
entre pares facilita procesos cognitivos superiores como la elab-
oración, la argumentación y la autorregulación. Numerosos es-
tudios muestran que este tipo de dinámicas favorece la meta-
cognición y el intercambio significativo, permitiendo que los 
estudiantes aprendan tanto del contenido como de las formas 
de relacionarse con otros en un contexto de trabajo compartido 
(Pujolàs, 2019; Torrego & Negro, 2018).

2.2. Diseño instruccional y estructuras cooperativas

El aprendizaje cooperativo no ocurre de manera espontánea; 
requiere una planificación detallada y estructuras claras (Kagan, 
2017). Johnson y Johnson (2019) señalan cinco elementos esen-
ciales para que un grupo pueda considerarse realmente coope-
rativo: interdependencia positiva, responsabilidad individual, 
interacción promotora, habilidades sociales y evaluación grupal. 
Cuando estos elementos se articulan adecuadamente, los grupos 
funcionan de manera más eficiente, reducen la participación des-
igual y aseguran que cada integrante aporte al logro común.

La literatura especializada subraya que el diseño instruccio-
nal debe anticipar posibles desequilibrios y proporcionar herra-
mientas de regulación grupal, como la rotación de roles, la defi-
nición explícita de metas compartidas o la creación de rúbricas 
que orienten el trabajo colectivo. La figura del docente, en este 
proceso, deja de centrarse exclusivamente en la transmisión de 
contenidos para adoptar un papel de facilitador y observador del 
aprendizaje colaborativo.

En el contexto universitario, uno de los retos habituales es 
garantizar dicha interdependencia positiva. Muchos estudian-
tes llegan a la universidad con experiencias previas negativas de 
trabajo en equipo, asociadas frecuentemente a la falta de equi-
librio en la carga de trabajo, problemas de comunicación o au-
sencia de liderazgo. Estos aspectos también emergen de manera 
recurrente en los resultados cualitativos del presente estudio. 
Por ello, es necesario diseñar propuestas que no solo organicen 
el trabajo de forma cooperativa, sino que también enseñen explí-
citamente cómo cooperar: gestionar desacuerdos, distribuir res-
ponsabilidades de manera equitativa u solicitar apoyo de forma 
eficiente. La enseñanza de estas habilidades socioemocionales 
se convierte así en un componente indispensable del diseño ins-
truccional.

2.3. Evidencias recientes sobre los beneficios del aprendizaje 
cooperativo

La literatura reciente avala los efectos positivos de esta meto-
dología en distintos niveles educativos. Gillies (2016) demuestra 
que el aprendizaje cooperativo favorece la retención de conoci-
mientos y la comprensión profunda. Slavin (2020) enfatiza sus 
beneficios en la motivación intrínseca y en las actitudes prosocia-
les. Las investigaciones en el ámbito iberoamericano refuerzan 
la idea de que la cooperación promueve habilidades esenciales 
como la escucha activa, la resolución de conflictos y la comunica-
ción efectiva (Zañartu, 2020; Díaz-Barriga, 2020).

Además, estudios centrados en la educación superior indi-
can que las dinámicas cooperativas mejoran la autorregulación, 
incrementan la persistencia ante tareas complejas y generan un 
sentido de pertenencia que contribuye a la reducción del aban-
dono académico. En contextos de aulas masificadas, este tipo de 
metodologías también permite diversificar las formas de partici-

pación y ofrecer oportunidades de aprendizaje más equitativas, 
especialmente para estudiantes que suelen quedar invisibiliza-
dos en metodologías transmisivas.

Asimismo, los estudios realizados en universidades españo-
las muestran que los estudiantes valoran positivamente el apren-
dizaje cooperativo porque les permite afrontar desafíos reales, 
experimentar procesos de negociación, desarrollar autonomía 
y aprender a gestionar el tiempo (Flecha & Puigvert, 2022). De 
este modo, la cooperación no solo aporta beneficios cognitivos 
y socioemocionales, sino que también prepara para la inserción 
profesional en entornos donde el trabajo en equipo y la gestión 
de relaciones interpersonales son competencias clave.

2.4. Marcos normativos e institucionales

La orientación hacia metodologías activas no es únicamente 
una tendencia pedagógica, sino un mandato recogido en distin-
tos marcos normativos:

	 UNESCO (2023) destaca la cooperación como una compe-
tencia global esencial para la ciudadanía contemporánea.

	 OCDE (2021), en su agenda Educación 2030, subraya la 
importancia del trabajo colaborativo y la dimensión so-
cioemocional del aprendizaje.

	 Consejo Europeo (2018) considera la competencia perso-
nal, social y de aprender a aprender un eje central de los 
sistemas educativos.

	 ANECA (2022) establece la necesidad de metodologías 
activas en los títulos universitarios.

Estos marcos comparten una visión: los estudiantes deben 
desarrollar competencias complejas que integren conocimientos, 
habilidades y actitudes, y estas no pueden cultivarse adecuada-
mente a través de metodologías exclusivamente expositivas. En 
consecuencia, las universidades se ven impulsadas a revisar sus 
prácticas docentes, promover la innovación metodológica y ge-
nerar condiciones institucionales que permitan la adopción de 
estrategias cooperativas de manera sostenible.

En este marco, el proyecto analizado se alinea con las ten-
dencias actuales de innovación docente y responde a exigencias 
institucionales vinculadas a la mejora de la calidad educativa. Al 
incorporar estructuras cooperativas, el proyecto no solo cumple 
con los lineamientos normativos, sino que también contribuye 
a la formación de futuros profesionales capaces de afrontar la 
complejidad educativa desde enfoques colaborativos, inclusivos 
y orientados al desarrollo integral de las personas.

3. Metodología

3.1. Diseño del estudio

Se adoptó un diseño mixto concurrente, combinando datos 
cuantitativos y cualitativos procedentes de dos fuentes princi-
pales:

1.	 Un cuestionario aplicado a 203 estudiantes, compuesto 
por ítems Likert y preguntas abiertas.

2.	 Una memoria de seguimiento del proyecto, que recoge in-
formación sobre el proceso de implementación, las dificul-
tades institucionales y las percepciones del profesorado.

El estudio se desarrolló durante dos cursos académicos en 
diversas asignaturas del Grado en Pedagogía, tanto obligatorias 
como optativas. Las asignaturas integraron diversas técnicas 
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cooperativas, como rompecabezas, lluvia de ideas estructurada, 
roles rotativos y portafolios grupales.

3.2. Instrumento de recogida de datos

El cuestionario incluía:

□	 15 ítems Likert (1–5) sobre satisfacción, cohesión, com-
promiso, liderazgo, gestión del tiempo y eficiencia en re-
uniones.

□	 4 preguntas abiertas acerca de debilidades, fortalezas, 
problemas externos y propuestas de mejora.

Este instrumento se había utilizado previamente en investi-
gaciones internas del departamento, lo que contribuye a su vali-
dez institucional.

3.3. Procedimiento de análisis

Los datos cuantitativos se analizaron mediante estadística 
descriptiva, generando frecuencias, porcentajes y medias.

El análisis cualitativo se realizó siguiendo el enfoque de 
Braun y Clarke (2006), que contempla seis fases: familiarización, 
codificación inicial, búsqueda de temas, revisión, definición y de-
nominación, y redacción.

3.4. Contexto y condiciones de implementación

La memoria del proyecto recoge dificultades institucionales 
que afectaron a la implementación:

□	 Baja asistencia del alumnado en algunos momentos del 
curso.

□	 Recepción tardía de las facturas asociadas al proyecto, lo 
que retrasó determinadas actividades.

□	 Escasez de tiempo para profundizar en dinámicas coope-
rativas avanzadas.

A pesar de estas limitaciones, el profesorado percibió avances 
significativos y una buena acogida por parte del alumnado.

4. Resultados

4.1. Resultados cuantitativos

Los resultados muestran valores elevados en las dimensiones 
de satisfacción y cohesión:

Dimensión Media Desviación típica

Satisfacción 4.2 0.8

Cohesión 4.1 0.7

Organización interna 3.8 0.9

Compromiso homogéneo 3.5 1.1

Eficiencia de reuniones 3.7 0.9

Otros indicadores relevantes:

□	 79.8 % respuestas positivas en satisfacción.
□	 86.2 % respuestas positivas en apoyo mutuo.
□	 22.2 % valoraciones negativas en compromiso homogé-

neo.

□	 62.1 % de los grupos identificó liderazgo interno, y el 90.8 
% lo valoró positivamente.

Estos datos sugieren un clima grupal favorable, aunque con 
retos claros en participación equilibrada y organización interna.

4.2. Resultados cualitativos

Debilidades personales:

□	 Inseguridad y miedo a hablar.
□	 Falta de organización.
□	 Timidez y dificultades comunicativas.

Fortalezas identificadas:

□	 Responsabilidad.
□	 Empatía.
□	 Creatividad.
□	 Capacidad de iniciativa.

Problemas externos:

□	 Compañeros que no cumplen las tareas asignadas.
□	 Falta de coordinación.
□	 Reuniones poco eficientes.

Propuestas de mejora:

□	 Roles claros.
□	 Mayor planificación.
□	 Uso reforzado de herramientas digitales colaborativas.
□	 Evaluación individual del compromiso.

Estas evidencias cualitativas coinciden plenamente con los 
resultados cuantitativos y con la literatura científica sobre trabajo 
colaborativo en educación superior.

5. Discusión

Los resultados obtenidos en este estudio permiten profun-
dizar en la comprensión de las dinámicas que emergen cuando 
se implementa el aprendizaje cooperativo en el contexto univer-
sitario, concretamente en la formación en Pedagogía. Tal como 
señalan Johnson y Johnson (2019), la cooperación en entornos 
académicos solo puede alcanzar su máximo potencial cuando 
se complementa con condiciones de trabajo claramente estruc-
turadas, un clima de apoyo mutuo y una cultura institucional 
favorable. En este proyecto, los datos cuantitativos y cualitativos 
revelan patrones que coinciden con la literatura, pero también 
aportan matices específicos del contexto español y del ámbito 
formativo de futuros pedagogos y pedagogas.

Asimismo, los resultados muestran la tensión entre las aspi-
raciones pedagógicas y las limitaciones estructurales propias de 
la universidad pública, donde la masificación, la fragmentación 
curricular y la burocracia pueden obstaculizar procesos colabo-
rativos profundos. Esto refuerza la idea de que el aprendizaje 
cooperativo no puede analizarse únicamente desde el nivel mi-
cro (grupo de trabajo), sino que es necesario considerar también 
el nivel meso (departamentos, titulaciones) y macro (políticas 
universitarias y estatales). En este sentido, el presente estudio 
se suma a investigaciones recientes que destacan la importancia 
del contexto institucional como mediador de la calidad de las 
experiencias cooperativas.
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5.1. Cohesión y satisfacción: el potencial transformador de la 
cooperación

Los altos niveles de satisfacción (4.2) y cohesión (4.1) son 
indicativos de que los grupos lograron establecer relaciones de 
trabajo positivas. Este hallazgo no solo coincide con estudios 
previos que destacan el impacto de la cooperación en el clima 
emocional (Gillies, 2016; Torrego & Negro, 2018), sino que tam-
bién pone de manifiesto la capacidad del aprendizaje cooperati-
vo para crear comunidades de aprendizaje donde los estudiantes 
se sienten acompañados, escuchados y valorados.

En el ámbito de la Pedagogía, esta experiencia es especial-
mente significativa, ya que los futuros profesionales deberán fa-
cilitar relaciones de acompañamiento, cooperación y diálogo en 
sus prácticas laborales. Trabajar en un clima emocional positivo 
les brinda un modelo experiencial que contribuye a la interiori-
zación de estrategias que luego podrán aplicar en otros contex-
tos educativos. Al experimentar ellos mismos la importancia del 
apoyo mutuo, el respeto y la escucha activa, adquieren referentes 
que pueden transferir a equipos docentes, claustros escolares o 
grupos de intervención socioeducativa.

Además, la elevada valoración del liderazgo interno —in-
formado por el 62,1 % de los grupos y valorado positivamente 
por el 90,8 %— invita a reflexionar sobre la noción de liderazgo 
compartido. La teoría sobre el aprendizaje cooperativo sugiere 
que un liderazgo de tipo rotativo, flexible y distribuido favorece 
la integración y la participación (Kagan, 2017). En este proyecto, 
los datos apuntan a que los grupos que tuvieron una figura de 
liderazgo clara organizaron mejor su trabajo, lo que coincide con 
estudios que vinculan la claridad de roles con la eficiencia del 
equipo (Flecha & Puigvert, 2022).

Sin embargo, la información cualitativa muestra que, en 
algunos grupos, el liderazgo se interpretó de forma jerárquica 
o como una responsabilidad excesiva sobre una sola persona. 
Esto revela la necesidad de enseñar explícitamente qué signifi-
ca liderar en contextos cooperativos: no dirigir, sino coordinar; 
no controlar, sino facilitar. La transición desde un liderazgo 
autoritario hacia uno distributivo requiere un acompañamien-
to docente, así como oportunidades de reflexión conjunta que 
permitan transformar concepciones previas sobre la autoridad 
y el trabajo colectivo.

5.2. La falta de compromiso homogéneo: una constante en el 
aprendizaje cooperativo

Uno de los desafíos más recurrentes en los proyectos coope-
rativos es el compromiso desigual entre los miembros. En este 
estudio, esta dimensión obtiene la puntuación media más baja 
(3.5), con un 22,2 % de valoraciones negativas. Este dato no solo 
confirma investigaciones previas (Barkley et al., 2014; Dooly, 
2020), sino que también invita a reflexionar sobre los factores que 
generan estas desigualdades:

	Falta de habilidades de autorregulación.
	Inseguridad y miedo a hablar.
	Problemas externos o personales.
	Ausencia de sistemas de evaluación individualizada.

Estos elementos refuerzan lo señalado en la literatura: la coo-
peración no es simplemente “trabajar juntos”, sino aprender a 
hacerlo de manera regulada y corresponsable (Slavin, 2020).

La aparición de desigualdades en la implicación del alum-
nado pone sobre la mesa un debate clásico: ¿hasta qué punto 
los estudiantes llegan a la universidad preparados para trabajar 

cooperativamente? La educación obligatoria no siempre ofre-
ce experiencias cooperativas estructuradas, por lo que muchos 
universitarios carecen de herramientas para gestionar conflictos, 
expresar desacuerdos o asumir responsabilidades compartidas. 
Esto explicaría parte de las dificultades detectadas en este estu-
dio.

Además, la inseguridad verbalizada en los testimonios evi-
dencia la dimensión emocional del aprendizaje cooperativo: 
hablar, negociar y exponer ideas supone un reto para quienes 
tienen baja autoestima académica. Por ello, la cooperación debe 
ir acompañada de un trabajo explícito en habilidades socioemo-
cionales y de mecanismos de apoyo que reduzcan el miedo al 
juicio de los compañeros.

5.3. La organización interna y el papel del tiempo

La puntuación otorgada a la organización interna (3.8) y a la 
eficiencia de las reuniones (3.7) apunta a que los equipos tuvie-
ron dificultades para coordinarse y distribuir responsabilidades. 
Esto coincide con la percepción cualitativa de los estudiantes, 
quienes mencionan la falta de planificación, la escasa definición 
de roles y la gestión poco eficiente del tiempo como elementos 
problemáticos.

Este aspecto se ve reforzado por la memoria institucional 
del proyecto, donde se registra la escasez de tiempo para imple-
mentar dinámicas avanzadas y la recepción tardía de facturas, 
que afectó al orden cronológico previsto de algunas activida-
des. La falta de tiempo es uno de los principales condicionantes 
de la innovación docente en la universidad pública española: 
los ritmos de carga lectiva, evaluación, prácticas, burocracia y 
adecuación curricular dificultan la introducción de metodolo-
gías activas.

La gestión del tiempo no solo afecta a estudiantes y docen-
tes, sino también a la naturaleza del proyecto cooperativo. Las 
dinámicas cooperativas requieren períodos prolongados de in-
teracción, reflexión y retroalimentación, elementos que suelen 
quedar restringidos por la estructura semestral de las asigna-
turas. Esto plantea la necesidad de repensar la temporalidad 
universitaria y de crear espacios protegidos para la innovación 
metodológica.

Finalmente, la dificultad para organizar roles y tareas mues-
tra que los estudiantes necesitan modelos y herramientas de pla-
nificación: plantillas para reuniones, guías de roles, estrategias 
de toma de decisiones, etc. Incluir estos recursos podría mejorar 
la eficiencia y reducir tensiones internas.

5.4. Fortalezas socioemocionales: creatividad, empatía y res-
ponsabilidad

Una de las contribuciones más interesantes del análisis cua-
litativo es la identificación de fortalezas como la creatividad, la 
empatía y la responsabilidad. Estas cualidades emergen como 
recursos personales que no solo facilitan la cooperación, sino que 
son esenciales para la identidad profesional de los futuros peda-
gogos y educadores sociales.

En línea con la OCDE (2021), estos resultados muestran que la 
cooperación permite activar habilidades sociales que no siempre 
se desarrollan en entornos académicos tradicionales. Además, 
revelan que el aprendizaje cooperativo tiene un efecto transfor-
mador sobre la autoestima profesional: muchos estudiantes se 
descubren capaces de escuchar, mediar o proponer soluciones 
innovadoras.

Desde una perspectiva formativa, estas fortalezas pueden 
considerarse indicadores de la internalización de valores fun-
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damentales para la práctica pedagógica: respeto, sensibilidad 
interpersonal, pensamiento divergente y responsabilidad ética. 
La cooperación, por tanto, no solo enseña a trabajar en grupo, 
sino que contribuye a construir una cultura de colaboración 
que puede irradiarse hacia otros ámbitos institucionales y pro-
fesionales.

5.5. La importancia de la formación del profesorado

El proyecto también pone de relieve la necesidad de que el 
profesorado reciba formación específica sobre dinámicas coope-
rativas, evaluación formativa y gestión de grupos. La memoria 
del proyecto subraya que algunos docentes tuvieron dificultades 
para profundizar en todas las técnicas previstas.

Este hallazgo se relaciona con dos cuestiones clave:

	Las metodologías cooperativas requieren competencias 
docentes específicas, diferentes de las asociadas a la en-
señanza tradicional.

	La universidad aún no ha desarrollado de forma sufi-
ciente planes de formación continua orientados a meto-
dologías activas.

Como señalan Díaz-Barriga (2020) y Pujolàs (2019), el papel 
del docente cooperativo es altamente complejo: requiere obser-
var dinámicas grupales, intervenir sin sobreproteger, regular 
conflictos y diseñar tareas interdependientes. Sin formación es-
pecializada, estos procesos pueden volverse superficiales, lo que 
limita el impacto del aprendizaje cooperativo.

5.6. El decálogo estudiantil como herramienta de transferencia

Una de las iniciativas con mayor potencial formativo es la 
creación del decálogo para el trabajo en equipo. Esta herramienta 
sintetiza los aprendizajes de manera accesible y práctica, funcio-
nando como un recurso pedagógico para cohortes futuras.

El hecho de que el decálogo se diseñara con orientación a 
la Educación Infantil refuerza su aplicabilidad, ya que traduce 
principios complejos —interdependencia, corresponsabilidad, 
escucha activa— a un lenguaje apto para contextos educativos 
reales. Además, sitúa al alumnado como productor de conoci-
miento, no solo como consumidor, lo que es coherente con el 
paradigma socioconstructivista que fundamenta el aprendizaje 
cooperativo. A nivel institucional, esta herramienta representa 
un producto tangible de la innovación docente, capaz de tras-
cender el proyecto y convertirse en un recurso permanente para 
la titulación.

6. Conclusiones

Los resultados del presente estudio permiten establecer una 
serie de conclusiones relevantes tanto para la docencia universi-
taria como para la formación de pedagogos.

1.	 El aprendizaje cooperativo genera un impacto positivo en 
la satisfacción y cohesión del alumnado. Las dinámicas 
de cooperación favorecen un clima grupal positivo y for-
talecen las competencias socioemocionales.

2.	 Persisten retos importantes en la participación equilibra-
da y la organización.

	 La falta de compromiso homogéneo y los problemas de 
coordinación interna reflejan la necesidad de estructuras 
más claras.

3.	 La gestión del tiempo es un elemento crítico. Tanto los es-
tudiantes como los docentes enfrentan cargas temporales 
que dificultan la implementación óptima del aprendizaje 
cooperativo.

4.	 El liderazgo compartido emerge como una estrategia efi-
caz.

	 Los grupos con una figura de liderazgo definida mostra-
ron mejores niveles de organización, aunque se debe pro-
mover un liderazgo más horizontal.

5.	 El decálogo elaborado por el alumnado constituye una 
herramienta valiosa.

	 Sirve como guía para futuros grupos y contribuye a la for-
mación inicial del profesorado y de las primeras etapas 
educativas.

6.	 Es necesario fortalecer la formación docente en metodolo-
gías cooperativas.

	 La eficacia de estas experiencias depende en gran medida 
del acompañamiento pedagógico que el profesorado pue-
da ofrecer.

7. Implicaciones prácticas

Los resultados del estudio ofrecen varias implicaciones re-
levantes para la mejora de la docencia universitaria, especial-
mente en titulaciones vinculadas a las ciencias de la educación. 
En primer lugar, la evidencia obtenida refuerza la necesidad de 
incorporar de manera sistemática metodologías cooperativas 
en los planes de estudio, ya que no solo contribuyen al apren-
dizaje académico, sino que desarrollan competencias socioemo-
cionales esenciales para el ejercicio profesional del pedagogo. 
La cooperación, en este sentido, deja de ser un complemento 
metodológico para convertirse en un eje vertebrador de la for-
mación inicial.

Asimismo, el estudio pone de manifiesto la importancia de 
estructurar y guiar cuidadosamente las experiencias coopera-
tivas. Los desafíos observados —participación desigual, dificul-
tades organizativas, escasa eficiencia en la gestión del tiempo— 
muestran que la cooperación no puede depender únicamente 
del trabajo autónomo del grupo, sino que requiere andamiajes 
claros, roles definidos, rúbricas que orienten el desempeño y es-
pacios de reflexión guiada. Invertir tiempo en la fase de diseño 
instruccional puede reducir significativamente los problemas 
que surjan durante el proceso colaborativo.

Otra implicación relevante es la necesidad de formación do-
cente continua. El aprendizaje cooperativo exige al profesorado 
un rol distinto al tradicional: actuar como mediador, facilitador, 
observador de dinámicas y diseñador de tareas interdependien-
tes. Para desempeñar eficazmente estas funciones, los docentes 
requieren tanto conocimientos teóricos como experiencia prácti-
ca en metodologías activas y evaluación formativa. Las universi-
dades, por lo tanto, deben ampliar sus programas de desarrollo 
profesional para apoyar la transición hacia modelos pedagógicos 
más participativos.

Por último, el decálogo elaborado por el alumnado ofrece 
un ejemplo de herramienta transferible que puede integrarse 
en asignaturas futuras, tutorías universitarias o prácticas esco-
lares. Su uso sistemático permitiría fomentar la continuidad del 
aprendizaje cooperativo y generar una cultura estable de trabajo 
colaborativo dentro del Grado en Pedagogía.

8. Limitaciones del estudio

El estudio presenta varias limitaciones que deben ser consi-
deradas al interpretar los resultados. En primer lugar, se trata de 
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un diseño transversal, lo que implica que los datos correspon-
den a un único momento del proceso formativo. Esto limita la 
posibilidad de analizar la evolución de las actitudes y competen-
cias del alumnado a lo largo del tiempo.

En segundo lugar, la muestra está localizada en un único 
Grado y una universidad concreta, lo que restringe la generali-
zación de los hallazgos a otros contextos institucionales o a titu-
laciones con características diferentes.

Otro aspecto relevante es el uso de un instrumento autoin-
formado, que puede estar sujeto a sesgos de percepción, desea-
bilidad social o memoria selectiva. Aunque los cuestionarios 
ofrecen información valiosa sobre la experiencia estudiantil, po-
drían complementarse con datos más objetivos o procedentes de 
múltiples fuentes.

Finalmente, se identifica la falta de triangulación externa, ya 
que no se incorporaron observaciones directas del aula, graba-
ciones audiovisuales ni análisis sistemáticos de las interacciones. 
Este tipo de datos permitiría un acercamiento más profundo a 
las dinámicas internas de los grupos y aportaría evidencias más 
robustas sobre los procesos cooperativos.

9. Propuestas para investigaciones futuras

	A partir de las limitaciones identificadas y de los resulta-
dos obtenidos, se plantean varias líneas de investigación 
que podrían enriquecer el conocimiento sobre el aprendi-
zaje cooperativo en la educación superior:

	Aplicar un diseño longitudinal con pretest y postest 
para analizar la evolución real del alumnado en térmi-
nos de competencias sociales, autorregulación, cohesión 
y rendimiento académico.

	Triangular los datos mediante observaciones externas, 
análisis del discurso, grabaciones de sesiones cooperati-
vas y diarios reflexivos, con el fin de obtener una com-
prensión más amplia y rigurosa de las dinámicas grupa-
les.

	Examinar el impacto del decálogo en cohortes futuras, 
así como adaptar y aplicar esta herramienta en etapas 
educativas diferentes (Educación Infantil, Primaria o For-
mación Profesional).

	Comparar grupos cooperativos y grupos de trabajo tra-
dicionales, evaluando diferencias en rendimiento, auto-
estima académica, motivación, clima grupal y satisfac-
ción con el aprendizaje.

	Analizar las dinámicas de liderazgo horizontal y su re-
lación con la equidad participativa, explorando cómo se 
distribuyen los roles, cómo se toman decisiones y de qué 
manera estas dinámicas influyen en la calidad del apren-
dizaje.

	Explorar las barreras institucionales que condicionan 
la implementación de metodologías cooperativas, iden-

tificando cambios organizativos que podrían mejorar su 
sostenibilidad.

	Estudiar el papel de las emociones académicas —ansie-
dad, disfrute, frustración, orgullo— en la participación 
cooperativa, un campo emergente con implicaciones pe-
dagógicas relevantes.
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