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Las preferencias participativas del profesorado de educacién fisica
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Resumen: Los entornos colaborativos han sido promocionados como la
mejor solucién a los problemas que la actividad docente puede presentar
independientemente de las preferencias personales de los profesores. El
objetivo del estudio es desarrollar una escala de preferencias de interaccién
social en el entorno laboral para los profesores de educacién fisica, par-
tiendo de la Escala GR de Ruiz et al. (2010), asi como evaluar su equiva-
lencia de medida en profesores con diferentes afios de expetiencia docente
y entre hombres y mujeres, utilizando el analisis factorial confirmatorio
multigrupo. En este estudio participaron 1413 profesores espafioles. La es-
cala final queddé constituida por las 4 cuatro dimensiones originarias:
Cooperacién, Competicion, Individualismo y Afiliacién que explicaron un
66.43% de la varianza y presentaron valores elevados de consistencia inter-
na. Por otro lado, los resultados indican una equivalencia factorial estricta.
Los profesores con mas afios de experiencia prefieren escenarios de trabajo
mas individualistas y cooperativos que aquellos con menor experiencia y
los hombres tienen preferencias mas individualistas y competitivas, mien-
tras que las mujeres tienen mayor orientaciéon cooperativa.

Palabras clave: Interaccion social; Medicion de la invarianza; Analisis fac-
torial confirmatorio; Educacion fisica; Profesorado.

Title: The physical education teachers’ participative preferences in their
professional activity.

Abstract: Nowadays the collaborative learning environments have been
promoted by the physical education teachers as the best way for decreas-
ing teaching problems independently of teachers’ personal achievements.
The aim of the present study was to develop a scale for physical education
teachers about social interactions preferences in the workplace environ-
ment. Based on the scale GR developed by Ruiz et al. (2010), the multi-
sample confirmatory factor analysis was used to assess the equivalence
measure between years of experience and gender. The participants were
1413 Spanish physical education teachers. The final scale was composed of
the 4 initial dimensions: cooperation, competition, individualization, and
affiliation. The four dimensions accounted for 66.43% of the total vari-
ance, and showed high values of internal consistency. Also, the results
pointed out a strict factorial invariance. Finally, the results showed that the
more experienced teachers prefer individualized and competitive work-
place environments than the less experienced ones, and on the other hand,
men’s teachers were more individualistic and competitive compared with
women’s teachers whom prefer cooperative orientations in the workplace
environment.

Key words: social interaction; invariance measurement; confirmatory fac-
torial analysis; physical education; teachers.

Introduccién

Todos los movimientos educativos y las reformas que se han
realizado en las ultimas décadas han promocionado la rela-
ci6on entre el personal docente, destacando el papel de las ac-
tividades colaborativas y cémo éstas pueden contribuir a la
mejora de la actuacion docente (Morrison, Wakefield, Walker
y Solberg, 1994).

En el ambito de la formacién del profesorado de educa-
cion fisica son numerosos los estudios y experiencias que se
han llevado y se vienen llevando a cabo hasta la fecha (Cas-
tro, Gémez y Macazaga, 2014; Flores, Prat i Grau y Soler
Prat, 2014; Garcia, 1997; Gonzalez y Barba, 2014). Los estu-
dios realizados para analizar su integracion en su entorno la-
boral han estado referidos al analisis de su satisfaccion labo-
ral (Anaya y Suarez, 2010) o a la evaluacién del desempefio
docente (Cardenas, Méndez y Gonzalez, 2013). Asimismo,
estudios recientes han destacado la importancia de mejorar
las competencias docentes para el control del grupo y la re-
solucion de problemas en el entorno laboral (Tani, 2013). En
esta linea Yaylaci (2011) destaca la importancia de los valores
personales, el conocimiento de los estudiantes, la gestion de
las conductas en clase y el control del proceso de aprendizaje
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como los aspectos prioritarios de la labor profesional y en
consecuencia de la formacién del profesorado Sin embatgo,
tal y como establece este autor (Yaylaci, 2011) el profesorado
esta afectado por factores internos (sus propias percepciones,
estudiantes y padres/ madres) y externos (compafieros de
trabajo, directores y jefes de estudio de los centros, y las dis-
posiciones legales en materia educativa) que condicionan su
labor profesional, y por tanto, se deben fomentar y potenciar
herramientas formativas y de evaluacién, para mejorar de
manera positiva la motivaciéon del profesorado y de este mo-
do la del grupo clase.

En este sentido, un estudio reciente de Thorp (2014) des-
tac6 que uno de los objetivos prioritarios del profesorado de
educacion fisica es motivar a los estudiantes para la practica,
sin embatgo, tres factores condicionan la motivacién a parti-
cipar en las clases de educacion fisica: 1) el género: los chicos
y las chicas estin motivados de diferente modo ante las prac-
ticas deportivas (p.e., los chicos hacia tareas competitivas, in-
dividuales o deportes de equipo como el futbol o baloncesto;
mientras que las chicas hacia actividades cooperativas y salu-
dables); 2) la imagen corporal: la actividad fisica debe alcan-
zar mas que el estereotipo dominante de apariencia fisica,
por ello la creacién de ambientes de trabajo cooperativo y
motivante ayudara a mejorar la adhesion a la practica depor-
tiva; y 3) el disfrute: el cual esta influenciado por la figura del
profesor, las caracteristicas del estudiante, las actividades y el
contenido de las clases, y el ambiente de aprendizaje; de
acuerdo con estos aspectos la influencia del profesorado es
muy elevada en las instrucciones, la evaluacion, la motivacién
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y el control del grupo de clase para aumentar el disfrute.

Thorp (2014) considera que el profesorado de educacion fi-

sica debe considerar estos 3 factores para poder crear am-

bientes de aprendizaje de disfrute y cooperativos.

De acuerdo con las ideas previas, el zeigeist pedagogico
en el dmbito de la educacién fisica ha provocado que en la
mayoria de los casos se hayan promocionado los entornos
colaborativos como la mejor solucién a los problemas que la
actividad docente puede presentar (Barrett, 2005; Dyson,
2001, 2002; Dyson y Grineski, 2001; Otlick, 1978a, 1978b,
1988, 2006; Polvi y Telama, 2000) mas alla de las preferen-
cias personales de los profesores, preferencias de las cuales
existe una escasa investigacion hasta la fecha, desconociendo
si los profesores son preferentemente cooperativos o compe-
titivos en sus entornos laborales, o por el contrario son mas
individualistas o afiliativos. La idea predominante ha sido
destacar las bondades de un entorno cooperativo frente al
competitivo o el individualista, ya que con ello se consegui-
rfan mejores resultados en las clases (Dyson y Strachan,
2000).

Estas ideas han calado en la propia formacién del profe-
sorado ya que una parte importante de la investigacion se ha
basado en analizar los entornos de aprendizaje cooperativo-
competitivo que los profesores crean en clase, a partir de las
propuestas de los hermanos Johnson (Johnson, 1981; John-
son, Johnson y Holubec, 1994; Johnson, Maruyama, John-
son, Nelson y Skon, 1981), quienes destacaron el efecto fa-
vorable de los entornos colaborativos en el aprendizaje. Sin
embargo han sido escasos los estudios que hayan analizado
en escolares o profesores sus preferencias participativas en
entornos de aprendizaje y menos en entornos laborales.

En el 2010 Ruiz, Graupera, Moreno y Rico acometieron
la labor de explorar las preferencias de interaccién de los es-
colares de secundaria para lo cual desarrollaron la Escala GR
para el andlisis de las preferencias sociales de interaccion en educacion fi-
sica. Esta escala posee una estructura tetrafactorial ya que a
las conocidas dimensiones de Cooperacion, Competicion e
Individualismo afiadieron una mas denominada Afiliacién.
Pero ¢qué significan cada una de ellas y qué pueden significar
cuando de lo que se trata es de conocer las preferencias de
interaccién social de los profesores de educacién fisica en
sus entornos de trabajo y por qué puede ser relevante cono-
cerlas?

Johnson (1981) y Johnson, Johnson y Holubec (1994) de-
finieron las tres primeras estructuras de interaccién de la si-
guiente forma:

e Cogperativa. Cuando los objetivos de los participantes es-
tan estrechamente interconectados y un miembro consi-
gue su objetivo cuando los otros miembros del grupo
también lo consiguen. Lo que supondria que en un de-
partamento de educacién fisica de un centro escolar to-
dos los profesores y profesoras del mismo trabajan de
manera estrecha para conseguir los objetivos que el cen-
tro ha planteado y que la materia reclama en cada curso.

o Competitiva. Cuando los resultados no estan interconecta-
dos. Si un profesor consigue su objetivo puede ser que

otros profesores del departamento no los consigan. Cada
profesor y profesora compite con el resto de los compo-
nentes del departamento en la busqueda de su mayor lo-
gro personal. Esto supondria que cada profesor o profe-
sora trabajarfa de manera concreta con sus grupos, toma-
ria a sus compafieros como oponentes a los que superar,
buscando ser reconocido por encima de ellos.

o Individualista. En este contexto no existe relacién entre los
objetivos que los componentes tratan de obtener. El que
uno de los componentes del grupo alcance su objetivo no
afecta ni impide que otros componentes del grupo pue-
dan obtenerlos. Esta organizacién social se caracteriza
porque sus miembros no estan preocupados ni interesa-
dos por el progreso de los demas. Implica que el profesor
se afsla del resto de compafieros del departamento, lleva
su propia linea de trabajo, se despreocupa por la trayec-
toria docente de sus colegas y solo se preocupa de si
mismo.

A estas estructuras clasicas y con relacién al alumnado,
Ruiz ef al. (2010) afiadieron una mas denominada Afiliacion en
la que, a diferencia de la dimensién cooperativa, no existe
una relacién entre iguales. La persona que predomina en esta
dimensién no desea tomar decisiones, prefiere pertenecer a
un grupo donde las reglas estén establecidas y otros sean los
que decidan por ¢él, constituyéndose el grupo en un entorno
de seguridad.

En este sentido, parece adecuado analizar y conocer cua-
les son las preferencias que manifiestan los propios profeso-
res, aquellos que son responsables de generar estructuras de
aprendizaje y los contextos de practica. Desde un punto de
vista tradicional la formacién del profesorado ha insistido en
llevar a cabo seminarios y programas de cooperaciéon con
otros profesores de educacion fisica, asumiendo que las pre-
ferencias participativas del profesorado son de corte coope-
rativo, ¢pero es asf?, los estudios al respecto son escasos y
como Tani (2013) sugiere, se hace necesatio incorporar a di-
chos programas los avances cientificos que mejoren la ense-
flanza. Conocer las preferencias participativas del profesora-
do de educacion fisica permitirfa favorecer la propia forma-
cion de los docentes y se asociatfa a la dimensién cooperativa
del modelo de formacién del profesorado otras dimensiones
también presentes en las aulas y en los gimnasios que po-
drian cambiar en funcién del género y la experiencia profe-
sional de los profesores, lo cual redundarfa en un aumento
de su motivacién al percibir que sus preferencias son consi-
deradas en su propia formacion (Tani, 2013; Thorp, 2014,
Yailaci, 2011).

Es por ello que el objetivo de este estudio haya sido la
validacién de una escala que permita conocer las preferencias
sociales de interaccion en el entorno laboral de los profeso-
res de educacién fisica. Asimismo resultd de interés analizar
estas preferencias en funcién del género y su experiencia do-
cente.

anales de psicologia, 2016, vol. 32, n° 2 (mayo)



334

Método

Participantes

En este estudio participaron 1413 profesores de educa-
cion fisica espafioles repartidos por toda la geografia espafio-
la, de edades comprendidas entre los 20 y los 65 afios (M =
33.4; DT = 10.2 afios), y de los que 925 eran hombres (M =
33.4; DT = 10.1 aflos) y 488 mujeres (M = 33.5; DT = 10.2
afios). El 74.9% de la muestra eran profesores con una expe-
riencia menor de 15 afios y una experiencia docente prome-
dio de 4.6 £ 4.2 aflos y el 25.1% eran profesores con mas de
15 afios de experiencia docente, con una experiencia prome-
dio de 22.4 £ 5.8 afios. Del conjunto de la muestra, 294 eran
profesores en Educacién Primaria, 612 en Educacién Secun-
datia y 507 en Bachillerato. En cuanto a la formacion aca-
démica 311 eran Maestros Especialistas en Educacién Fisica,
701 Graduados o Licenciados en Ciencias de la Actividad Fi-
sica y 401 estudiantes de ultimo curso en Ciencias de la Acti-
vidad Fisica y Deportes. En esta muestra hubo participantes
de todas Comunidades Auténomas, incluidas las Ciudades
Auténomas de Ceuta y Melilla, de centros puablicos, privados
y concertados.

Instrumentos

Para el desarrollo de la escala de preferencias de interac-
ci6én social en el entorno laboral de los profesores de educa-
cion fisica se partié de la Escala GR desarrollada por Ruiz et
al. (2010). Para que pudiese responder al criterio basico de
que los items estuvieran referidos al Seminatio o el Depar-
tamento de Educacién Fisica del Centro, se adaptaron los
items, de tal forma que si el item 1° en la escala original se
expresaba como " Me gusta hacer las cosas mejor que los demds",
en esta nueva escala quedd como "Me gusta hacer las cosas mejor
que los demds profesores/ as de mi seminario o departamento”. Estos
pequefios cambios fueron presentados a 4 profesores de
educacién fisica en ejercicio quienes confirmaron que eran
claros y no presentaban problemas de comprension.

La escala objeto de estudio estuvo constituida por 28
items con un sistema de respuesta tipo Likert de 1 (totalmen-
te en desacuerdo) a 9 (totalmente de acuerdo). Ejemplos de
las cuatro dimensiones son: (a) dimensién competitiva: “Me
gusta hacer las cosas mejor que los/ las demds profesores/ as de mi semi-
nario o departamento”, (b) Dimension Cooperativa: “Me gusta de-
cir y hacer cosas que aynden a los demds colegas del seminario o depar-
tamento”, (c) Dimension Afiliativa: “Trabajo en grupo para que
deseen estar conmigo.”, y (d) Dimension Individualista: “Me gusta
trabajar a mi manera, sin tener que depender de lo gue hagan los demds
profesores/as”. En la Tabla 1 se presentan los items de la vet-
sion inicial de la escala. Asimismo se aplicé una adaptacion al
profesorado del Cuestionario de Orientacién al Ego y a la
Tarea (TEOSQ) (Balaguer, Castillo y Tomas, 1996; Peiro,
1999) y que fue utilizado para valorar la validez de criterio de
la escala de preferencias.
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Tabla 1. ftems de la versién inicial de la escala.

1. Me gusta hacer las cosas mejor que los demas profesotes/as
de mi seminario o departamento.

2. Me gusta decir y hacer cosas que ayuden a los demas colegas
del seminatio o departamento.

3. Trabajo en grupo para que deseen estar conmigo.

4. Me gusta trabajar a mi manera, sin tener que depender de lo
que hagan los demis. profesores/as.

5. Me gusta ser capaz de hacer las cosas mejor que mis compafie-
ros y compafieras del departamento o seminario.

6. Me gusta participar en trabajos de grupo en el departamento o
seminario.

7. Necesito participar en grupo pata sentirme bien.

8. Mi mejor manera de trabajar bien es trabajar solo/a.

9. Intento ser el/la mejor profesor/a del colegio.

10.  Creo que el trabajo en grupo es necesatio para todos.

11. Me gustan las actividades de grupo porque siempre sé lo que
tengo que hacer.

12. Deseo hacer tareas individuales en el departamento, para po-
der trabajar solo/a.

13. Me gusta ser mas eficiente que los demas colegas.

14. Me encantan las tareas de equipo.

15.  Me gustan las actividades docentes en grupo porque se notan
menos los fallos.

16.  Me siento mejor cuando trabajo solo/a en las actividades del
departamento.

17. Me gusta que me digan que lo he hecho mejor que los demads
profesores/as de mi departamento o seminario.

18.  Sélo me siento bien cuando trabajo en equipo.

19.  Me encantan las tareas individuales.

20. Trabajo mas duro que los demas cuando intento superar a
mis compafieros y compafieras del departamento o seminatio.

21.  Deseo trabajar con los demds colegas, aunque sea en tareas
muy aburridas.

22.  Las cosas me salen mejor cuando colaboro con los demas
profesores/as que cuando estoy solo/a.

23.  La mejor manera de aprender en mi profesién es trabajando
solo/a.

24.  Trabajo mas duro en algo, cuando veo que los demas profe-
sores del departamento o seminario lo hacen mejor que yo.

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

26. Cuando trabajo solo/a es cuando consigo mejor mis objeti-
vos como profesor/a.

27. Creo que intentar estar siempre entre los mas eficaces, me
ayuda mucho a aprender y a mejorar.

28. Lo mas gratificante de ser profesor es el trabajo individual y la
reflexién personal.

Procedimiento

Se tom6 contacto con los profesores y profesoras en per-
sona, por correo postal o por correo electronico. Todos fue-
ron informados de la naturaleza del estudio, de su anonimato
y de la privacidad que reclaman este tipo de estudios dando
su consentimiento voluntario para participar en él. Los do-
centes participantes cumplimentaron la escala, lo cual no les
llevé mas de 15 minutos, no presentaindose problemas de
comprension de los items dignos de ser considerados.
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Analisis de Datos

Para analizar la estructura factorial de la escala se selec-
cionaron al azar la mitad de los cuestionatios (707) y se apli-
c6 un Analisis Factorial Exploratorio (AFE). Se utiliz6 el mé-
todo de ejes principales para la extraccion de factores y rota-
cion oblimin directo, adecuado cuando se asume correlacion
entre los factores analizados (Worthington y Whittaker,
2006). La adecuacién de la matriz para realizar el AFE fue
testada mediante el test Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la
Prueba de Esfericidad de Bartlett. Para eliminar items se si-
guieron los siguientes criterios: comunalidades inferiores a
0.40, peso factorial menor de 0.40, pesos superiores a 0.25 en
mas de un factor y aquellos en los que la diferencia de pesos
entre dos factores fuera inferior a 0.15 (Worthington y Whit-
taker, 2006). Para las dimensiones obtenidas de este analisis
se realizé un analisis de la fiabilidad mediante el coeficiente
Alpha.

La estructura factorial obtenida mediante el AFE fue
sometida a un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC) con la
otra mitad de la muestra (706 sujetos). El método de Maxima
Verosimilitud (ML) fue utilizado para estimar los parametros,
tras comprobar que tanto los indices de Asimettfa como los
de Apuntamiento de los items no presentaban valores eleva-
dos (Asimetria y Apuntamiento menor que 2 en valor abso-
luto). Para evaluar la bondad de ajuste de los datos al modelo
propuesto se utilizaron los siguientes indices: Raiz del Error
Cuadritico Medio de Aproximacién (RMSEA) y su intervalo
de confianza al 90%, Indice de Ajuste Comparado de Bentler
(CFI) y el valor relativo de Chi Cuadrado (y2/gl).

En la literatura, valores de RMSEA < .05 o .08 se consi-
deran como indicadores de un buen ajuste o un ajuste acep-
table, respectivamente; valores de CFI = .90 han sido acep-
tados como indicadores de un buen ajuste; por ultimo valo-
res relativos de Chi Cuadrado entre 2 y 5 se consideran co-
mo indicadores de ajuste aceptable. Para comprobatr si la es-
tructura factorial era igual en profesores expertos y novatos y
en hombres y mujeres se realizaron AFC multigrupo.

La invarianza factorial se evalué de forma progresiva
(Byrne, 2008; Elosua, 2005): invarianza configural (el patrén
de cargas factoriales es el mismo); invarianza métrica o débil
(ademas del patrén de cargas, los pesos factoriales son igua-
les); invarianza escalar o fuerte (ademds de invarianza métrica
supone que los interceptos son iguales) e invarianza estricta
(ademas de la invarianza escalar supone varianzas iguales pa-
ra los errores).

Por dltimo, se incluyé un modelo de invarianza que ade-
mas de suponer la invarianza estricta inclufa la invarianza de
las covarianzas entre factores. Para comparar el ajuste de los
modelos se utilizé el Criterio de Informacién de Akaike
(AIC) y la comparacién de los valores del CFL. Si la diferen-
cia entre los valores CFI de dos modelos anidados es supe-
rior a .01 a favor del modelo menos restrictivo debera recha-
zarse el modelo con mas restricciones (Chenung y Rensvold,
2002). Por ultimo se realiz6 un MANOVA de dos factores
para analizar las diferencias en las subescalas en funcién de la

ion fisica en su actividad profesional

experiencia docente y el sexo. Las comparaciones multiples
se llevaron a cabo con la prueba de Bonferroni y se calculé
eta cuadrado parcial (n?) para cuantificar el tamafio del efec-
to. El nivel de riesgo se fij6 en .05. Los analisis fueron reali-
zados mediante el programa PASW 20.0 y el programa
AMOS 21.0.

Resultados
Dimensionalidad de la escala

En la Tabla 1 se presentaron los items que formaron la
version inicial del cuestionario. Tras someter los 28 items a
un analisis factorial exploratorio, 5 de ellos (ftems 19, 21, 23,
24, 26) fueron eliminados al presentar comunalidades infe-
riores a .40, y 4 de ellos se eliminaron al presentar cargas fac-
toriales en mas de un factor (items 7, 20, 22 y 27). El indice
KMO (91) y la prueba de esfericidad de Batlett (2 (171) =
141.64; p < .001), tras someter a un analisis factorial explora-
torio los 19 items restantes, pusieron de manifiesto la ade-
cuacién de la matriz para el andlisis. La solucién factorial ob-
tenida estuvo formada por 4 factores que explicaron el
06.43% de la varianza (Tabla 2). El primer factor (Dimensién
Competitiva) explicé el 31.78% de la varianza y estuvo cons-
tituido por 5 items (1, 5, 13, 9, 17). El segundo factor (Di-
mensién Cooperativa), estuvo integrado pot 5 items (6, 10, 2,
14, 25) y explicé el 19.82% de la varianza. El tercer factor
(Dimensién Individualista), lo formaron 5 items (16, 8, 12, 4,
28) explicando el 8.45% de la varianza y por dltimo, el cuarto
factor (Dimension Afiliativa) estuvo integrado por 4 items
(18, 15, 3, 11) y explico el 6.40% de la varianza. Las correla-
ciones entre los factores se presentan en la Tabla 3.

Fiabilidad

El coeficiente alfa fue de .90 para la subescala Competiti-
va, .92 para la Cooperativa, .87 para la subescala Individualis-
ta y .71 para la Afiliativa. Todas las subescalas presentaron
coeficientes superiores a .70 que indican una consistencia
aceptable en el ambito de la investigacioén psicolégica (Nun-
nally, 1978).

Analisis Factorial Confirmatorio e Invarianza Facto-
rial

Con objeto de poner a prueba la estructura factorial en-
contrada en el analisis anterior se realizé un analisis factorial
confirmatorio con la otra mitad de la muestra. Los resultados
del analisis indicaron un buen ajuste del modelo propuesto
(RMSEA = .046 (.040-.052); CFI = .96; %2 (139) = 347.7).
Sélo mostraron una correlacion significativa la subescala In-
dividualista con la Competitiva (r = .44; p < .001) y la
Cooperativa (r= -.58; p < .001) y la subescala Afiliativa con la
Competitiva (r= .47; p < .001) y con la Cooperativa (r = .51;
p <.001).

anales de psicologia, 2016, vol. 32, n° 2 (mayo)
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Tabla 2. Solucién factorial de primer orden.

item

Competitiva Cooperativa Individualista Afiliativa

1. Me gusta hacer las cosas mejor que los demds profesores/as de mi departamento o

seminario.

5. Me gusta ser capaz de hacer las cosas mejor que mis compafieros y compafieras del

depattamento o seminatio.
13.Me gusta ser més eficiente que los demas colegas.
9. Intento ser el/la mejor profesor/a del colegio.

17.Me gusta que me digan que lo he hecho mejor que los demiés profesores/as de mi

departamento o seminario.

916

.906

.853
747

.627

6. Me gusta participar en trabajos de grupo en el departamento o seminatio. .895

10.Creo que el trabajo en grupo es necesario para todos.

2. Me gusta decir y hacer cosas que ayuden a los demids colegas del seminario o depar-

tamento.
14.Me encantan las tareas de equipo
25.Me gusta realizar trabajos en grupo, aunque sean mas dificiles.
8. Mi mejor manera de trabajar bien es trabajar solo/a.

.879
.828

749
741
.838

16.Me siento mejor cuando trabajo solo/a en las actividades del departamento. 815
12.Deseo hacer tareas individuales en el departamento, para poder trabajar solo/a. 746

4. Me gusta trabajar a mi manera, sin tener que depender de lo que hagan los demids

profesores/as.

735

28.Lo mas gratificante de ser profesor es el trabajo individual y la reflexién personal. 705

18.S6lo me siento bien cuando trabajo en equipo.

746

15.Me gustan las actividades docentes en grupo porque se notan menos los fallos. 731
11.Me gustan las actividades de grupo porque siempre sé lo que tengo que hacer. .592

3. Trabajo en grupo para que deseen estar conmigo.

.560

% Varianza Explicada
«

31.78 19.82 8.45 6.40
90 92 .87 71

Tabla 3. Correlaciones entre los factores de primer orden.

Competitiva Cooperativa Individualista Afiliativa

Competitiva 163* A465% .380%
Cooperativa -011 270%
Individualista 155%
*p< 001

Los indices de ajuste obtenidos (Tabla 4) permiten acep-
tar la equivalencia del patrén de cargas factoriales (invarianza
configural) entre docentes novatos y expertos. Aunque el va-
lor de Chi-cuadrado es significativo el resto de los indices
avalan esta conclusion (RMSEA = .036 y CFI = .950).
Cuando al modelo se le afiaden restricciones sobre los pesos
factoriales (invarianza métrica) obtenemos un buen ajuste del
modelo (RMSEA = .035 y CFI = .956). Por otra parte, el cri-
terio de informacion de Akaike (AIC = 799.3) y el indice
comparativo de Bentler no sufrieron modificaciones aprecia-
bles. Estos resultados permiten aceptar la invarianza métrica.
Cuando se afiade al modelo la restriccién de interceptos (in-
varianza escalar), tanto el {indice de ajuste de Bentler (CFI =
.957) como la raiz del error cuadritico medio de aproxima-
cion (RMSEA = .034) aportan valores de ajuste aceptables, la
reduccién del CFI fue menor de .01 con respecto al modelo
de invarianza métrica y el AIC (777.9) no sufri6 una varia-
cién notable, datos que nos llevan a aceptar la invarianza es-
calar.

El modelo que supone invarianza estricta, también mos-
tr6 indices de ajuste aceptables, no apreciandose una modifi-
cacion importante del CFI (se reduce en .008) ni del AIC con
respecto al modelo escalar, por lo que puede ser aceptada la
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invarianza estricta. Por ultimo, el modelo que supone inva-
rianza estricta mas la invarianza de las covarianzas entre los
factores muestra indices que indican un buen ajuste (RMSEA
= .035 y CFI = .948) y ademas no se observa un incremento
importante de AIC (794.8) con respecto al modelo de inva-
rianza estricta y la diferencia entre los Indices de Bentler en-
tre estos dos modelos es inferior a .01.

Los indices de ajuste obtenidos (Tabla 5) permiten acep-
tar el modelo de invarianza estricta mas la invarianza de las
covarianzas entre factores entre hombres y mujeres, ya que
para todos los modelos se obtienen valores de RMSEA ade-
cuados, en ningun caso la diferencia en los valores de CFI
asociados a los modelos jerarquicos consecutivos supera el
valor .01 y no se observan incrementos importantes del AIC.

En la Figura 1 se presentan los pesos factoriales estanda-
rizados, las correlaciones mualtiples al cuadrado entre los fac-
tores y los items, y las correlaciones entre los factores y entre
los errores. Los {tems fueron buenos indicadores de sus fac-
tores latentes respectivos, con cargas factoriales entre 0.65 y
0.90 para la dimensiéon Competitiva, entre .34 y .82 para la
dimensién Cooperativa, entre .52 y .83 para la Individualista
y con cargas entre .53 y .69 para la dimension Afiliativa. To-
dos los pesos resultaron estadisticamente significativos (p <
.001). El modelo estimé una correlacion significativa entre la
subescala de Orientacién Individualista con la subescala
Competitiva (r = .44; p < .001) y con la Cooperativa (r = -
.58; p < .001) y entre la subescala de Orientacion Afiliativa
con la Competitiva (r = .47; p < .001) y con la Cooperativa (r
=.51; p <.001).
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Tabla 4. Indices de bondad de ajuste de los modelos de invarianza por experiencia docente.

Invarianza Y2 ol ¥2/ gl RMSEA (IC al 90%) CF1 AIC
Configural 5339 278 1.92 .036(.031-.041) 956 813.9
Métrica 549.3 293 1.89 .035(.031-.040) 956 799.3
Escalar 5639 312 1.81 .034(.029-.038) 957 777.9
Estricta 638.8 340 1.88 .035(.031-.039) .949 794.8
Estricta +Covarianza Factores 569.9 316 1.8 .035(.031-.039) 948 794.8
Tabla 5. Indices de bondad de ajuste de los modelos de invarianza por sexo.

Invarianza Y2 ol ¥2/ gl RMSEA (IC al 90%) CF1 AIC
Configural 527.2 278 1.90 .036(.031-.040) 957 807.2
Métrica 559.8 293 1.91 .036(.031-.040) 954 809.8
Escalar 627.5 312 2.01 .038(.033-.042) 946 839.5
Estricta 694.5 340 2.04 .038(.034-.042) 940 850.5
Estricta +Covarianza Factores 7027 348 2.02 .038(.034-.042) 940 842.7

evaluar este tipo de validez se pregunt6 a los participantes

69 una vez cumplimentado el test, en qué grado les habia gusta-
item16 Ce16D do el cuestionario, para lo cual se les ofrecfa una escala ordi-
83 - .
A o (et nal de 1 a 10 indicando el significado de ambos extremos. La
m‘ valoracién fue de 9.10 sobre 10 indicando una buena validez
item12 16
Individualista W aparente.
. 14
itend | ' . I
@ Validez criterial
D
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Figura 1. Modelo estructural para la escala de barteras. Pesos estandatiza-
dos, correlaciones multiples al cuadrado y cortelaciones entre factores y
términos error.

Validez aparente
La validez aparente hace referencia a la impresiéon que

causa en los participantes el instrumento. Suponen juicios
sobre el instrumento una vez que ya ha sido construido. Para

La validez criterial se refiere al grado en que un construc-
to se comporta como deberfa en un sistema de constructos
relacionados. En el caso de esta escala de preferencias socia-
les se analiz6 el grado de relacién con otros constructos eva-
luados en el ambito de la Psicologia del Deporte. El cons-
tructo considerado fue la orientacién motivacional de los
profesores patticipantes en el estudio evaluado mediante
Cuestionario de Orientacién al Ego y a la Tarea (TEOSQ)
(Balaguer, Castillo y Tomas, 1996; Peiré 1999). Los resulta-
dos mostraron que la mayorfa de los coeficientes de correla-
cién fueron significativos (p < .001). Las relaciones fueron
bajas pero consistentes (Tabla 6).

Tabla 6. Correlaciones entre los factores de primer orden.

Clima EGO Clima TAREA
Competitiva 23% 07*
Cooperativa -15% 20%
Individualista 3% -
Afiliativa A7* -
*p < 001

Preferencias participativas, experiencia docente y
género

El analisis de las puntuaciones obtenidas en las cuatro
dimensiones de la escala (Tabla 7) arrojé efecto multivariado
de la experiencia docente (F(4,1406) = 12.29; p < .001), del
sexo (F(4,1406) = 6.84; p < .001) pero no de la interacciéon
(F(4,1406) = 1.36; p = .245). Los contrastes univariados pu-
sieron de manifiesto que los profesores con mas de 15 afios
de experiencia (expertos) presentaron puntuaciones superio-
res a los profesores con menos de 15 afios de experiencia en
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las subescalas de Orientacién Individualista (F(1,1409) =
6.08; p = .014; n* = .004) y Cooperativa (F(1,1409) = 31.57; p
<.001; n? = .022), no observandose diferencias en las subes-
calas de Orientacion Competitiva (F(1,1409) = 0.01; p= .997)
y Afiliativa (F(1,1409) = 0.74; p = .388). Los hombres pre-
sentaron puntuaciones supetiores en las subescalas de Orien-
tacién Individualista (F(1,1409) = 10.98; p = .001; n? = .008)
y Competitiva (F(1,1409) = 17.77; p < .001; n?> = .012) mien-
tras que las mujeres presentaron puntuaciones superiores a
los hombres en la subescala Cooperativa (F(1,1409) = 3.93; p
= .048; 1> = .003). No se observaron diferencias significati-
vas en funcién del sexo en la subescala de Orientacion Afilia-

tiva (F(1,1409) = 3.29; p = .070).

Tabla 7. Analisis descriptivo de las escalas en funcién de la experiencia do-
cente y del sexo (media + desviacion tipica).

Novatos Expertos
Hombres  Mujeres  Hombres Mujeres
Individualista 192 +88 167%£79 199%+93 187%9.0
Cooperativa 31,7289 31.9+99 340%£78 360%75
Competitiva ~ 22.0 £10.4 19.1£98 21.8+£103 192+ 10.9
Afiliativa 15665 143+6.6 154%65 152+*6.7
Discusién

El propésito fundamental de este estudio fue desatrollar una
escala de preferencias de interaccién social en el entorno la-
boral para los profesores de educacién fisica asi como eva-
luar la equivalencia de medida entre profesores con diferen-
tes afios de experiencia docente y género, utilizando el anali-
sis factorial confirmatorio multimuestra. Esto ha permitido
conocer las preferencias participativas de los profesores, los
mismos que siguiendo las tendencias pedagogicas actuales
promocionan entornos colaborativos.

Para el desarrollo de la escala se partié de la Escala GR
de Ruiz et al. (2010) y una muestra de mas de un millar de
profesores y profesoras de educacion fisica. Se aplicé un
AFE a la mitad de la muestra seleccionada al azar. Los 19
items que constituyen la escala final se agruparon en las 4
cuatro dimensiones originarias: Cooperacion, Competicion,
Individualismo y Afiliacién que explicaron un 66.43% de la
varianza, estos resultados se encuentran dentro los valores
entre el 60% y 70% de la varianza explicada en la validacién
de cuestionarios previos del ambito educativo en profesora-
do y alumnado de educacién fisica (Fernandez, Sanchez, y
Salinero, 2008; Ruiz et al., 2010; Sianchez-Oliva, Sanchez-
Miguel, Miguel-Leo, Amado, y Garcia-Calvo, 2013)

La escala ha resultado fiable en sus diferentes dimensio-
nes mostrando una elevada consistencia interna. El analisis
factorial confirmatorio llevado a cabo con la otra mitad de la
muestra presentd un ajuste satisfactorio del modelo obtenido
mediante el analisis factorial exploratorio. El estudio progre-
sivo de la invarianza factorial entre profesores novatos y ex-
pertos por un lado, y hombres y mujeres por otro, mostré un
ajuste adecuado del modelo que supone una invarianza es-
tricta as{ como el que supone que, ademas de esta invarianza
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estricta, las relaciones entre los factores eran equivalentes en
los distintos grupos.

Algunos autores (Coenders, Batista y Saris, 2005) sostie-
nen la necesidad de comprobar la igualdad de interceptos pa-
ra poder comparar las medias de los factores entre grupos,
aunque serfa suficiente con una invarianza escalar parcial
(bastarfa que se cumpliese para una parte de los items de ca-
da dimensién). En este sentido, este estudio ha permitido
constatar que lo profesores mas experimentados prefieren
escenarios de trabajo en los que se alterne la actuacién indi-
vidual como la relacién de cooperacién con los demids cole-
gas del seminario o departamento, si bien la preferencia
cooperativa destaca en ambos grupos seguida por la compe-
titiva.

Estos resultados estan en consonancia con los resultados
de Caussidier et al. (2011) sobre el profesorado de educacién
fisica en 4 paises del Mediterraneo (Francia, Libano, Tunez y
Marruecos) que muestra que los factores socioculturales y
personales son los que més influyen en el desarrollo de las
clases de educacion fisica, principalmente la experiencia pre-
via, siendo el profesorado con mas afios de trabajo mds ca-
paz de planificar y preparar de manera coordinada sus pro-
gramaciones, y por tanto favorecer el aprendizaje y el clima
de clase. Siguiendo esta linea, el estudio de Yaylaci (2011) es-
tablece en sus conclusiones principales que el trabajo indivi-
dualizado de formacién continua y el trabajo cooperativo en-
tre el profesorado debe ser una prioridad para las universi-
dades asi como para las instituciones educativas publicas,
consiguiendo con ello un aumento de la motivacién del pro-
fesorado, mejorando la calidad de las clases y del clima de
aprendizaje.

Thorp (2014) establece que por un lado el profesorado
debe mejorar a nivel individual las competencias de conoci-
miento especifico de la materia y su aplicacién en su contex-
to especifico, y por otro el trabajo coordinado de planifica-
ci6n de las programaciones y estindares necesarios en fun-
ci6n de la edad y del contexto de trabajo. Por lo tanto, los re-
sultados obtenidos son explicativos de la realidad del profe-
sorado y de la necesidad formativa del mismo que se centra a
nivel individual y colectivo en cooperaciéon con sus compa-
fieros de profesion.

Por ultimo, los resultados en funcién del género mostra-
ron que los hombres tenfan preferencias mds individualistas
y competitivas, mientras que las mujeres tenfan mayor orien-
tacion cooperativa. Estos resultados estin en clara conso-
nancia con Thorp (2014), el cual establece que el género es
determinante en la motivacion hacia la practica deportiva, y
condiciona la misma en un estilo de vida saludable. El autor
matiza que la asociacion deportiva de los chicos esta marcada
por los aspectos competitivos, deportes individuales y depor-
tes de equipo como futbol y baloncesto, mientras que las
chicas participan en actividades cooperativas y saludables
como el aerobic, fitness o los paseos. Por lo tanto, no resulta
extrafio que el profesorado de educacién fisica este muy in-
fluenciado por su practica preferente en su itinerario vital y
experiencia previa, mostrando una orientacién mas competi-
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tiva e individual en hombres, y mas cooperativa en mujeres.

Son muchas y diferentes las preguntas que emergen a
partir de este estudio. ¢(De dénde surgen estas preferencias?,
¢como se desarrollan?, scudles son realmente efectivas en el
desempefio laboral, y en qué momento?, etc. El presente es-
tudio ha desarrollado un instrumento que posee un gran po-
tencial para conocer lo que los profesores prefieren en sus
ambientes laborales, pero también puede servir como medio
de conocer las preferencias de los futuros profesionales. En
este sentido, como indicaban Price y Griggs (1985), en el
plano formativo conocer estas preferencias posee diferentes
aplicaciones, tales como aumentar la motivacién de los futu-
ros docentes al percibir que sus preferencias son considera-
das en su formacion. Favorecer el autoconocimiento asi co-
mo la necesidad de conocer las preferencias patticipativas de
sus propios alumnos (Ruiz et al., 2010), lo cual favoreceria el
desarrollo de estructuras de aprendizaje vatriadas que reco-
nozcan las preferencias de los alumnos evitando conflictos
de preferencias, y permitirfa una verdadera consideracion de
las diferencias individuales.

Vivimos un momento en el que todo se centra en la
promocién de los entornos cooperativos como la via para
favorecer el trabajo y el rendimiento, pero la realidad es mas
compleja y asi debe ser contemplada. Las sesiones de educa-
cion fisica estan llenas de situaciones en las que lo individual
y lo colectivo se alternan y combinan, y donde lo cooperati-
vo y lo competitivo se relacionan para alcanzar los objetivos
planteados. Estas consideraciones son también aplicables al
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