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Resumen

Introduccion. En este estudio se evalUa la competencia social del alumnado universitario de
la Diplomatura de Magisterio Musical, a través de las variables: clima grupal, cohesion de
equipo y habilidades sociales. La necesidad de adquirir una buena competencia social sirvid
de base para la implementacion de un proyecto basado en el teatro musical, aplicado bajo la

metodologia del aprendizaje colaborativo.

Método. Un total de 58 estudiantes universitarios de las practicas del segundo semestre de la
asignatura didactica de la expresion musical de 2° magisterio musical participaron en la
investigacion. Se emple6 un disefio cuasi-experimental longitudinal con fases pretest-postest,
y como variable independiente se tomo el proyecto educativo del teatro musical con una
implementacién basada en el trabajo colaborativo. Para evaluar la competencia social se
empleo el cuestionario CCSES (Cuestionario de Competencia Social en Educacion Superior),
adaptacion de los cuestionarios Group Climate Questionnaire — Short Form (GCQ-S), Group

Cohesion Evaluation Questionnaire (GCEQ) y Escala de Habilidades Sociales.

Resultados. Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas (p < .05) en
las tres variables de la Competencia Social tras la participacion en el proyecto de teatro
musical educativo basado en la metodologia colaborativa. Mientras que en las variables clima
grupal y habilidades sociales las diferencias en el postest fueron favorables, en la cohesion
grupal se obtuvieron diferencias desfavorables. La media en la Competencia Social no sufrié
cambios significativos entre las fases pretest-postest.

Discusién y conclusiones. A la luz de los resultados de este estudio, se confirma que el
trabajo colaborativo con el proyecto de teatro musical produjo modificaciones en la
competencia social del alumnado. Se examinan diferentes propuestas para explicar los
cambios producidos en cada una de las tres variables: clima grupal, cohesion de equipo y
habilidades sociales.
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Abstract

Introduction. This study analyzes the social competence of university students of the Music
Education Teaching Degree through variables group climate, team cohesion and social skills.
The need to develop good social competence was the basis to implement a project based on

the musical theater applied according to the collaborative learning methodology.

Method. A group of 58 university students enrolled in year 2 of Music Education started the
musical expression practices as part of the research. A longitudinal quasi-experimental design
with pretest-posttest phases was used. The musical theater education project with
implementation based on collaborative work was selected as an independent variable. To
assess social competence, the CCSES (Questionnaire Social Competence in Higher
Education) questionnaire was adaptated from the Group Climate Questionnaire — Short Form
(GCQ-S), the Group Cohesion Evaluation Questionnaire (GCEQ), and the Social Skills Scale.

Results. The results show statistically significant differences (p <0.05) in the three social
competence variables after participating in the collaborative Musical Theater Project-based
educational methodology. While climate variables and social skills group differences in the
posttest were favorable, group cohesion differences were not. The average in social

competence did not differ significantly between the pretest and posttest phases.

Discussion and conclusions. The results of this study confirm that the collaborative Musical
Theater Project work led to changes in students’ social competences. The different proposals
to explain the changes noted in all three variables are group climate, team cohesion and social

skills.

Keywords: high education, musical theatre, collaborative learning.
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Introduccion

La musica es un fendmeno principalmente social (Hatem, Lira y Mattos, 2006). Elliott
(1995) hace hincapié en gque el fendmeno musical consiste en dos formas entrelazadas de una
actividad humana intencionada: hacer musica y escuchar musica. Por otra parte, hacer musica
se aplica en actividades como interpretar, improvisar, componer, arreglar y dirigir, en cambio,
escuchar masica es entendido como un trabajo activo de construccién de informacion
intermusical e intramusical, las relaciones y sus significados. Este autor afirma que el
concepto de musicalizacion implica diferentes formas de conocer y participar con mausica,
logrando auto-crecimiento, auto-conocimiento y experiencias de flujo que desarrollan la
autoestima, tanto para los que hacen musica como para los que la escuchan. Por ello, las
experiencias y los conocimientos musicales son adquiridos en contextos formales e
informales, asi como en determinadas realidades sociales, culturales e ideoldgicas. También,
hace hincapié en la musica como elemento central para la constitucion de identidades

individuales y culturales, asi como para el desarrollo de la cohesion y la creatividad.

El teatro musical un proyecto de innovacion educativa

El presente trabajo estuvo inspirado en un proyecto de innovacion educativa para ser
desarrollado en el aula de Primaria, con el titulo: LOVA (la Opera, un vehiculo de
aprendizaje). “LOVA utiliza el poder metaforico y evocador de las artes escénicas, del trabajo
en equipo y de la superacion de retos como plataforma para el desarrollo de la identidad [...]”
(Sarmiento, 2012a, p.40). El proyecto LOVA comenzé en Espafia, concretamente en Madrid,
a traves de la profesora norteamericana Mary Ruth McGinn quien en el afio 2006 realizo6 la
adaptacion del proyecto Creating Original Opera de USA. Basicamente el proyecto trata de
transformar la clase de primaria en una compafiia de 6pera, con el objetivo de crear una opera
durante todo un curso escolar, y finalmente representarla. El proyecto “Integra aprendizajes
de diversas areas (lengua, educacion fisica, matematicas, plastica, musica, etc.) y tiene como
principal objetivo el desarrollo personal a través del empoderamiento [...]” (Sarmiento,
2012a, p.41). Un aspecto novedoso del proyecto que no contiene otros proyectos similares
(véase por ejemplo Llopis, 2011; Llopis, Rosellé y Villarroya, 2009) es que “todo esta
decidido, creado y gestionado por los nifios: el libreto, la iluminacion, la escenografia, el
nombre de la compafiia y su logotipo, el trabajo actoral, la publicidad, la compra de
materiales, la masica y su ejecucion instrumental, el vestuario, el maquillaje, la utileria, la

regiduria, la gestion del presupuesto, la coordinacion de los trabajos, etc.” (Sarmiento, 20124,
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p.41). Por ello uno de los rasgos més caracteristicos de esta forma de trabajo es en palabras de
Sarmiento (2012b, p.33), que “[...] Permite algo mucho mas importante que una mera
combinacion de asignaturas: la autonomia del alumnado”. Por estos motivos, el proyecto
LOVA fue adaptado en formato de teatro musical, a los estudios de Magisterio en Educacién

Musical.

Respecto a la definicion de teatro musical ha sido como muchas otras definiciones,
algo ambigua. Por ejemplo, Walsh y Platt (2003) la define como un género que integra
canciones, dialogos hablados, actuacion y danza. A partir del s. XX se le denomind
simplemente musical. La historia y el contenido emocional de las piezas de humor, patetismo,
amor, ira, etc. se comunican a través de las palabras, la musica, el movimiento y los aspectos
técnicos del espectaculo, como un todo integrado. Por otro lado, Bawtree (1991) reconoce la
confusion que existe en la actualidad en torno a la definicion de teatro musical, resultandole

asombroso que no se posea un término genérico satisfactorio para cubrir dicho concepto.

La investigacion sobre el teatro musical en el ambito educativo esta muy limitada,
principalmente por que los musicales no fueron creados para el ambito escolar, sino que
fueron creados por artistas profesionales (Howard, 1990). Pero de lo que no cabe duda es de
que el teatro musical es una de las actividades mas codiciadas en el &mbito educativo (Llopis,
2011; Sjoerdsma, 2004), la prueba esta en que cuando se les sugirié a los alumnos del
presente proyecto otros géneros artisticos como la Opera, por mayoria eligieron el teatro

musical.

Una de las justificaciones, segin Hower (1999), por las que puede ser interesante
trabajar el teatro musical en el &mbito educativo, es porque todavia se le ha prestado poca
atencion a las experiencias de los estudiantes en relacion con el musical. Williams (2003)
manifiesta la escasez de articulos que tratan el género musical en el mundo académico. De
hecho, la literatura sobre educacion musical carece de ejemplos donde se identifique las
perspectivas de los alumnos sobre la experiencia del teatro musical, excepto raras excepciones
como Llopis (2011). En segunda lugar, las investigaciones existentes que se han observado se
limitan a la realizacion de musicales de forma extra-curricular y no dentro de la ensefianza
reglada. Por ejemplo el trabajo llevado a cabo por Llopis, Rosell6 y Villarroya (2009, p.1)

quienes a través del montaje en horario no escolar del musical titulado: “Els Fills de Kasim”
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desarrollaron de forma practica los principios recogidos en el plan de convivencia del
Instituto de Educacion Secundaria donde se desarrolld la experiencia.

Aprendizaje Cooperativo vs. Aprendizaje Colaborativo

El aprendizaje colaborativo hace referencia al compromiso que un grupo grande de
participantes hace al esfuerzo de coordinarse para resolver un problema, los grupos asumen
casi el total de la responsabilidad para alcanzar el objetivo (Dillenbourg, Baker, Blaye y
O’Malley, 1996). En cambio, en el aprendizaje cooperativo el trabajo se realiza en pequefios
grupos, de forma que los estudiantes potencian juntos su propio aprendizaje y el de los demas
(Johnson y Johnson, 2001). En el aprendizaje colaborativo cada persona se hace responsable
de sus acciones, mientras que en el cooperativo se trata de una estructura de interaccién donde

el docente controla completamente la situacion (Panitz, 1996).

Otros autores como Dillenbourg, Baker, Blaye y O’Malley (1996) diferencian ambos
conceptos de forma que la colaboracion conlleva el compromiso de los participantes en un
esfuerzo de coordinacion para resolver un problema, mientras que el aprendizaje cooperativo
se logra mediante el reparto de las tareas entre los participantes, donde cada estudiante es
responsable de una parte de la informacion necesaria para resolver el problema. De esta
forma, en el modelo colaborativo los grupos asumen la responsabilidad casi total para
alcanzar el objetivo, siendo ellos quienes determinan si cuentan con la suficiente informacion
para responder a la pregunta. De lo contrario, acuden a otras fuentes como por ejemplo
revistas, libros, videos, Internet, etc. El trabajo para la obtencién de la informacién adicional
es distribuida entre los mismo miembros del grupo por ellos mismos, asumiendo los roles que
quieren desempefiar. El docente evalla el progreso de cada grupo y hace sugerencias acerca
de los resultados generados. El producto final es determinado por cada grupo, después de

consultarlo con el profesor (Dillenbourg, Baker, Blaye y O’Malley, 1996).

Musica, creatividad, habilidades sociales, cohesion de equipo y clima grupal

La psicologia de la musica se ha dedicado, en parte, a tratar temas relacionados con la
identidad y la mdsica, asi como el potencial de ésta para crear un clima grupal positivo.
Sloboda y O'Neill (2001) destacan el hecho de que escuchar musica todos los dias viene a ser
un recurso para la auto-interpretacion, la auto-presentacion, y para la expresion de los estados
emocionales asociados con el yo. Del mismo modo, MacDonald, Hargreaves y Miell (2002)

enfatizan las numerosas formas en que la musica puede ser empleada como medio para la
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formacion y expresion de identidades individuales y colectivas, y como una persona puede
utilizar la musica para indicar su pertenencia a determinadas subculturas. Se trata al fin y al
cabo de que el individuo, se relacione con cualquier tipo de material musical, ya sea de
produccidn propia o ajena. Es decir, se trata de un enfoque desde la sociologia de la educacion
musical, vinculando la capacidad de las personas para utilizar la musica en general (Batt-
Rawden y DeNora, 2005; Small, 1998), o incluso de utilizar la mdsica como material
dindmico de estructuracion (DeNora, 2000), es decir, para regular y modificar la conducta y

las acciones con el fin de negociar su posicionamiento en el mundo.

Por ello, las habilidades creativas en musica resultan ser uno de los puntos mas
importantes en la formacion de futuros maestros en educacion musical. Esto podria ser en
parte debido a la dificultad de los docentes para definir algo tan dificil como es la palabra
creatividad (Byrne, 1996). La creatividad musical resulta un factor muy importante en la
creacion de un teatro musical, no s6lo en los roles de compositor y arreglista, sino para toda la
compafiia, que son al fin y al cabo, quienes consensuan los arreglos y las nuevas

composiciones.

Existen numerosas investigaciones en relacion al proceso y a los resultados obtenidos
de los esfuerzos creativos de los nifios en diferentes situaciones de aula (Barrett, 1998;
Folkestad, 1998). Sin embargo, existen escasas investigaciones realizadas con estudiantes
universitarios, y practicamente ninguna realizada con futuros maestros de educacién musical
que, a través de la creacion de un proyecto colaborativo, construyan un teatro musical con el
objetivo, entre otros, de mejorar la competencia social, divida en este caso, en tres variables:

(1) clima grupal, (2) cohesion de equipo y (3) habilidades sociales.

Gran parte del trabajo creativo musical se realiza en un contexto social, por ello se
debe prestar mas atencion desde la investigacion a la naturaleza y el efecto que dicho contexto
tiene para el proceso creativo y a sus resultados (MacDonald y Miell, 2000). Como ya se
menciono al principio de esta introduccién, recientes avances dentro del campo de la psicolo-
gia de la musica han comenzado a enfatizar que la musica es una actividad principalmente

social (Hargreaves y North, 1997).

Existe numerosa literatura que destaca el impacto que los grupos de pares, la familia,

las relaciones entre profesor y alumno y entre los propios alumnos, tiene en el conocimiento
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de la masica, asi como en el desarrollo, tanto de su identidad personal como musical (O'Neill,
1997; Taebel, 1994). Ello tendria relevancia directa con la investigacion en educacion
musical, ya que es importante tener en cuenta el contexto social en el que los estudiantes
escuchan, juegan y aprenden, y por lo tanto como los discentes responden a diferentes tipos

de musicas y a diferentes tareas musicales (Folkestad, 1998).

Con todo esto parece necesario un enfoque socio-cultural para examinar la
colaboracion en este trabajo, sin embargo, se debe ir méas alla del reconocimiento y
exploracion del contexto social en la creacion musical, y examinar el impacto de factores
sociales a un nivel mas pequefio. Se trata de examinar las formas en que las variables sociales
no sélo proporcionan un importante telon de fondo para lo que se esta produciendo cuando un
individuo crea mdasica, sino también para observar la manera en la que ésta afecta
directamente a la naturaleza de la interaccion, y a la masica misma. Es decir, mas que
considerar el efecto de la presencia de otros o el rendimiento individual de una persona, se
debe adoptar un enfoque socio-cultural para el estudio de su colaboracion en el trabajo. Este
enfoque basado en la obra de Vygotsky, hace hincapié en la construccion del conocimiento a

través de la accion conjunta (Vygotsky, 1978).

Meétodo

Participantes

La muestra estuvo compuesta por 58 estudiantes de 2° de Magisterio Musical del curso
académico 2010/2011, de los cuales N=58 participaron en el pretest y N=56 en el Postest. De
los 58 participantes, el pocentaje de mujeres (63.8%) fue mayor que el de hombres (36.2%).
La edad media edad fue de 23 afios. La Tabla 1 muestra la distribuciéon de los participantes
segun género y edad.

Tabla 1. Datos descriptivos de la muestra en género y edad

Grupos Género Edad
Masculino Femenino 19-25 26-32 33+
G1. 2010/2011 21 (36,2%) 37 (63,8%) 42 (72,4%) 9(155%) 7 (12,1%)
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Instrumentos

Cuestionario de Clima Grupal (CCG). Para examinar la variable Clima Grupal, se
utiliz6 una adaptacion del Group Climate Questionnaire — Short Form (GCQ-S) de
MacKenzie (1983). El cuestionario original estd formado por 12 items de respuesta en escala
Likert de 7 puntos. Los 12 items estan comprendidos a su vez en tres subescalas: colaboracion
activa (cinco items que miden el grado de auto revelacion, comprensién cognitiva y
confrontacién), atmosfera conflictiva (cuatro items que describen la cantidad de conflicto
interpersonal y desconfianza) y evitacion de responsabilidad (tres items que indican el grado
en el que los miembros del grupo evitan la responsabilidad). EI GCQ-S es uno de las medidas
mas utilizadas en la evaluacion del Clima Grupal, ya que se trata de un cuestionario breve y
de administracion sencilla (Johnson, Burlingame, Olsen, Davies, y Gleave, 2005). EI GCQ-S
ha sido utilizado para evaluar las diferencias de Clima Grupal en multitud de estudios (Kanas
y Barr, 1986; MacKenzie, Dies, Coche, Rutan, y Stone, 1987) demostrando la validez y
fiabilidad del cuestionario (Kivlighan y Angelone, 1992). EI Alfa de Cronbach fue de .89 tras

su adaptacién y validacion al espafiol.

Cuestionario de Cohesion de Equipo (CCE). La variable Cohesion de Equipo se midid
utilizando una adaptacién al espafiol del Group Cohesion Evaluation Questionnaire (GCEQ)
de Glass y Benshoff (2002). EI GCEQ fue disefiado para medir hasta qué punto un grupo de
jévenes era capaz de trabajar conjuntamente en un desafio, y si las actividades ayudaron o no
a fomentar un sentido de cohesion en el grupo. EI GCEQ originalmente est4 formado por 9
items en una escala Likert de 4 puntos, donde se muestra el grado de acuerdo o desacuerdo. 4-
completamente de acuerdo, 3-de acuerdo, 2 en desacuerdo, 1-completamente en desacuerdo.
La fiabilidad del instrumento segin el Alfa de Cronbach es de .88 tras su adaptacion y

validacion al espafol.

Cuestionario de Habilidades Sociales (CHS. Para determinar la variable Habilidades
Sociales, se utiliz6 una adaptacién de la Escala de Habilidades Sociales (EHS) de Goldstein y
cols. (1989). Esta lista fue construida con items derivados de diferentes estudios psicoldgicos
relacionados con las conductas que permiten que las personas interaccionen de forma
satisfactoria en diferentes contextos. Con esta prueba se obtiene informacion precisa sobre el
nivel de Habilidades Sociales de los participantes a través de 50 items divididos en 6

categorias: primeras habilidades sociales, habilidades sociales avanzadas, habilidades

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 11(1), 117-138. ISSN: 1696-2095. 2013, no. 29 -125-



Pérez-Aldeguer, S.

relacionadas con los sentimientos, habilidades alternativas a la agresion, habilidades para
hacer frente al estrés y habilidades de planificacion. La fiabilidad del instrumento segun el

Alfa de Cronbach es de .95 tras su adaptacion al espafriol.

A partir de todas las consideraciones anteriores, se elabord un Gnico cuestionario de 40
items “Cuestionario de Competencia Social en Educacién Superior” (CCSES) que fue
valorado por un grupo de expertos (N=8) formado por profesionales del ambito educativo
(profesores de universidad del &mbito de la educacion y la psicologia). Seguidamente se
realiz6 un estudio piloto con un grupo de 51 estudiantes universitarios donde se comprobo la
idoneidad de los instrumentos utilizados obteniendo un Alpha de Cronbach de 0.96.

Procedimiento

Se implemento el estudio desde una metodologia de proyecto colaborativo, recogiendo
datos cuantitativos. Para ello el primer dia de clase del segundo semestre, curso académico
2010/2011, se expuso el proyecto a los estudiantes, manifestando éstos su entusiasmo y
voluntad en participar en él. En esa misma sesion se administro el cuestionario CCSES con el
fin de conocer el nivel de Competencia Social de los estudiantes antes de su participacion en
el proyecto (fase pretest). Las 12 précticas de dos horas de la asignatura didactica de la
expresion musical, se convirtieron en una compafiia de teatro musical con departamentos y
areas, dividiendo las tareas en roles individuales (dentro y fuera del escenario) las cuales
fueron elegidas por los alumnos. Cada estudiante tuvo la opcion de elegir tres roles (por
ejemplo: guionista, cantante, compositor...) por orden de preferencia, seguidamente el

docente pudo distribuir dichos roles de la manera mas equitativa posible.

Finalizadas las 12 sesiones practicas, se realizaron 3 representaciones a modo de
examen final la Gltima semana del mes de mayo de 2011 con una duracion aproximada de dos
horas y media. La primera de ellas a cargo del PR1, la segunda del PR2 -ambas realizaron en
su totalidad: guiones, arreglos musicales, iluminacién...-, y la Gltima compuesta a partir de
las actividades realizadas en clase; variadas y mejoradas por los estudiantes. A esta Ultima
parte se unieron los participantes al curso de creacion de un espectaculo musical (abierto a
personas internas y externas de la Universidad), el cual pretendio reforzar y mejorar

contenidos trabajados en clase, de la mano de un bailarin de la Compafiia Nacional de Danza.
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Las clases dirigidas por el profesor se realizaron de forma paralela al trabajo autbnomo
de los alumnos. La responsabilidad recay6 principalmente sobre éstos, ya que tuvieron que
encargarse de organizar y de coordinar el proyecto. El papel del docente fue el de observador
y guia, lo que supuso una implicacién y disponibilidad total por parte del docente, dados la
cantidad de problemas surgidos y las necesidades manifestadas por los alumnos, de acuerdo al
concepto de trabajo colaborativo descrito por Dillenbourg, Baker, Blaye y O’Malley (1996).

Las sesiones de aula semanales se dividieron en dos partes. Inicialmente se comenzé
con una exposicion de actividades pedagogicas por parte del docente y a continuacion, cada
rol del proyecto mostraba al resto de comparieros, el trabajo realizado hasta el momento. De
esta forma todos trabajaron de forma colaborativa. La uUltima semana del curso y antes de la
representacion final, se administro el cuestionario CCSES con el fin de conocer el nivel de
Competencia Social del alumnado de Magisterio Musical tras su participacién en el proyecto

colaborativo (fase postest).

Disefio y analisis de datos

La variable dependiente de esta investigacion fue la Competencia Social del
alumnado, estudiada operativamente a través de tres de sus componentes: Clima Grupal,
Cohesidn de Equipo y Habilidades Sociales.

Clima Grupal. Se refiere a "la percepcion que un participante tiene sobre la atmosfera
de un grupo" (Kivlighan y Angelone, 1992, p.469). El clima de grupo se clasifica ademas por
la participacion, la evasion y el conflicto. La participacion indica si los miembros quieren ser
parte del grupo, contribuir a los objetivos del grupo, y compartir detalles personales sobre sus
vidas. La evasion se produce cuando los miembros se niegan a examinar cuestiones
importantes y dependen del facilitador para la direccion. El conflicto se produce cuando los
miembros empiezan a reconocer sus diferencias, se sienten ansiosos, desconfiados, y distantes
y retraidos (MacKenzie, 1983).

Cohesion de Equipo. Hace referencia al grado en que los miembros del grupo desean
permanecer en €l (Shivers, 1980). La cohesion de grupo se define como la fuerza de lazos que
unen a sus miembros, la unidad, los sentimientos de atraccién de sus miembros y del propio
grupo, asi como el grado con el que los miembros coordinan sus esfuerzos para alcanzar

metas comunes (Forsyth, 1999, p.9).
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Habilidades Sociales. Hace referencia a los "comportamientos sociales positivos que
contribuyen al inicio y mantenimiento de interacciones sociales positivas” (La Greca, 1993,
p.288).

Por otro lado, la variable independiente fue el proyecto basado en el teatro musical
aplicado bajo dos metodologias de proyecto colaborativo. Para la seleccion de los analisis se
Ilevaron a cabo pruebas estadisticas sobre la normalidad de la distribucion. Tanto los valores
de la asimetria (-1.420) y curtosis (1.616), como la prueba de Kolmogorov-Smirnov (.00) y el
test KMO de esfericidad de Bartlett (.22) nos llevan a rechazar la hip6tesis nula. Por este
motivo se opto por la utilizacidn de analisis no paramétricos utilizando la prueba de Wilcoxon

para muestras relacionadas.

Resultados

Diferencias en clima grupal

Se obtiene un nivel de significacion (p < .05) con lo cual se concluye que existen
diferencias estadisticamente significativas antes y después del proyecto colaborativo del teatro
musical creativo. A continuacion se analiza item por item para revisar si existen diferencias
estadisticamente significativas en todos los items. En la Tabla 2 se representan los estadisticos
descriptivos y nivel de significacion de cada uno de los items del cuestionario en sus fases
pretest-postest, que pertenecen a la variable Clima Grupal. Se observa que en todos los items
hay una diferencia estadisticamente significativa excepto en el item 8 (.251, p >.05) Nos

esforzamos por solucionar los problemas que surgen.

Tabla 2. Diferencias en Clima Grupal

M (DT)
items

(n. sig.) Pretest Postest

1 (,000) 2.76  (.78) 232 (.79)
2(,000) 297 (.72) 2.62 (.77)
3(,001) 2.43 (.90) 2.77 (.66)
4 (,000) 3.05 (.80) 2.45 (.66)
5 (,000) 1.90 (.72) 2.50 (.81)
6 (,000) 2.07 (.83) 3.34 (.55)
7 (,000) 1.86 (.83) 2.86 (.70)
8 (,251) 3.10 (.76) 3.21 (.80)
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9 (,000) 3.00 (.88) 2.57 (.99)

10(,000) 1.93 (.70) 2.38 (.88)

11(,000) 1.93 (.88) 2.45 (.91)

12(,000) 2.26 (.64) 2.87 (.76)
Total 2.44 (.23) 2.69 (.25)
subescala

Diferencias en cohesion de equipo

En la variable Cohesion de Equipo se obtiene un nivel de significacién .00 (< .05)
concluyendo que existen diferencias estadisticamente significativas antes y después del
proyecto colaborativo. Se analiza item por item para revisar si existen diferencias
estadisticamente significativas en todos los items. En la Tabla 3 se representan los estadisticos
descriptivos y nivel de significacion de cada uno de los items del cuestionario en sus fases
pretest-postest, que pertenecen a la variable Cohesidn de Equipo. Se observa que en todos los

items hay una diferencia estadisticamente significativa.

Tabla 3. Diferencias en Cohesidon de Equipo

M (DT)
items
(n. sig.) Pretest Postest
13 (,000) 2.88 (.65) 2.25 (.79)
14 (,000) 3.09 (.63) 2.23 (.81)
15 (,000) 3.03 (.72) 243 (.68)
16 (,000) 2.95 (.66) 234 (.89)
17 (,000) 295 (.78) 2.29 (.78)
18 (,000) 293 (.77) 250 (.83)
19 (,000) 291 (.88) 250 (.83)
20 (,000) 2.47 (.88) 2.00 (.81)
21 (,000) 297 (.82) 252 (.79)
Total subescala 290 (.41) 2.33 (.34)

Diferencias en habilidades sociales

Se obtiene un nivel de significacion p<.01, concluyendo que existen diferencias
estadisticamente significativas antes y después del proyecto colaborativo. Se analiza item por
item para revisar si existen diferencias estadisticamente significativas en todos los items. En
la Tabla 4 se representan los estadisticos descriptivos y nivel de significacién de cada uno de

los items del cuestionario en sus fases pretest-postest, que pertenecen a la variable
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Habilidades Sociales. Se comprueba que Unicamente existen dichas diferencias en los items
23 Cuando no entiendo algo se lo pido a la persona adecuada, 32 Si no estoy de acuerdo con
alguien, trato de llegar a un acuerdo, 35 Entiendo de qué y por qué me acusan y después
pienso en la mejor forma de relacionarme con la persona que me acusé, 38 Me fijo un

objetivo antes de empezar una tarea.

Tabla 4. Diferencias Habilidades Sociales

M (DT)
items
(n. sig.) Pretest Postest
22 (,285) 2.83 (.57) 2.91 (.58)
23 (,025) 2.83 (.62) 2.93 (.53)
24 (,102) 297 (.79) 3.07 (.66)
25 (,102) 2.76 (.66) 2.86 (.52)
26 (,063) 2.84 (.67) 2.96 (.54)
27 (,063) 2.81 (.66) 2.95 (.52)
28 (,180) 2.84 (.56) 2.93 (.42)
29 (,102) 2.93 (.70) 3.04 (.60)
30 (,317) 2.98 (.58) 3.02 (.56)
31 (,083) 2.90 (.74) 3.04 (.57)
32 (,046) 2.86 (.76) 3.02 (.56)
33 (,157) 3.00 (.50) 3.04 (.47)
34 (,180) 2.95 (.63) 3.00 (.57)
35 (,020) 291 (.78) 3.13 (.47)
36 (,102) 2.98 (.58) 3.05 (.48)
37 (,102) 3.14 (.69) 3.21 (.59)
38 (,023) 2.86 (.60) 3.00 (.42)
39 (,317) 2.97 (.65) 3.00 (.63)
40 (,180) 3.03 (.56) 3.09 (.48)
Total subescala 291 (.48) 3.01 (.32)

Diferencias Globales: Competencia Social
Se presentan los datos globales para la Competencia Social, analizada en este estudio
mediante las variables Clima Grupal, Cohesion de Equipo y Habilidades Sociales. Los datos

obtenidos se presentan a continuacion.
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Tabla 5. Diferencias en Competencia Social

Pretest Postest
Clima Grupal 2.44 (.23) 2.69 (.25)
Cohesién de Equipo 2.90 (.41) 2.33(.34)
Habilidades Sociales 2.91(48) 3.01(32)
2.77 (.28) 2.76 (.19)

Total Competencia Social

Discusion y conclusiones

En primer lugar, se examinan los resultados obtenidos en la variable Clima Grupal
antes y después de participar en el proyecto colaborativo (pretest-postest). Observamos que la
media entre el pretest (M=2.44) y el postest (M=2.69) muestra una diferencia favorable
estadisticamente significativa tal y como se obtiene en la prueba no paramétrica de Wilcoxon
para muestras relacionadas (p< .05). Es decir, se ha producido una mejora en el Clima Grupal
tras la participacion en el proyecto de teatro musical bajo una metodologia colaborativa,
coincidiendo los resultados obtenidos con los estudios de Liebermann et al., (1973) y
MacKenzie y Livesley, (1983). Este ultimo focaliza la atencion en el desarrollo temprano del
grupo para de este modo estar mas comprometido con €l. El presente cambio ha sucedido en
parte, gracias a que el docente intentd lidiar lo menos posible entre las tiranteces que se

produjeron en el grupo.

Con el fin de examinar la variable en profundidad, se realiza un anélisis item por item
obteniendo que en todos los items existe una diferencia estadisticamente significativa a
excepcion del item 8 (.251>.05) Nos esforzamos por solucionar los problemas que surgen.
Sin embargo, dicha diferencia no es en todos los casos favorable. Los items 1 (2.76 >2.32)
Hay buena relacion entre los miembros del grupo, 2 (2.97 >2.62) Tratamos de entender y
razonar lo que hacemos juntos, 4 (3.05 >2.45) Los miembros del grupo tenemos un buen
sentido de participacién y 9 (3.00 >2.57) Actuamos conforme pensamos que es bueno para el
grupo, muestran diferencias desfavorables ya que la media ha disminuido tras la aplicacion
del proyecto. Esto pudo suceder, en parte, porque trabajar de forma colaborativa segun
MacKenzie y Livesley (1983), produce conflictos entre los participantes, asi como situaciones

de estrés. Panitz (1996) evidencia que en el modelo de trabajo colaborativo cada persona se
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hace responsable de sus acciones, incluyendo el respeto a sus compafieros y su propio
aprendizaje. El hecho de que el docente no medie de forma directa entre los problemas de los
estudiantes pudo haber condicionado la respuesta en items como el 9 Actuamos conforme

pensamos que es bueno para el grupo se vieran perjudicados.

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos en la variable Cohesion de
Equipo antes y después de participar en el proyecto colaborativo (pretest-postest). Se observa
que la media entre el pretest (M=2.90) y el postest (M=2.33) presenta una diferencia
desfavorable estadisticamente significativa segln la prueba no paramétrica de Wilcoxon para
muestras relacionadas .00 (< .05). Este hecho muestra que la cohesion de equipo ha
disminuido tras la participacion en el proyecto teatro musical. Se debe de tener presente que
los conflictos generados por un estilo de aprendizaje colaborativo, donde la responsabilidad
recae casi en su totalidad en el estudiante (Dillenbourg, Baker, Blaye y O’Malley, 1996),
genera la idea de que los miembros no quieran permanecer en el grupo (Shivers, 1980).

Con el fin de examinar la variable en profundidad, se realiz6 un andlisis item por item
obteniendo que, en todos ellos, existen diferencias estadisticamente significativas. Esto pudo
deberse, en parte, a que a lo largo del desarrollo del proyecto surgieron diversos conflictos
entre los estudiantes, por diversos motivos, falta de organizacién y escasez de mediacion del
docente en ciertos conflictos. El resultado coincide con los trabajos de Rose (1998) y Yalom

(1995), en cuanto a que los procesos del grupo hayan podido alterar la cohesion del grupo.

En tercer lugar, se presentan los resultados obtenidos en la variable Habilidades
Sociales antes y después de participar en el proyecto colaborativo (Pretest-Postest). Se
observa que la media entre el pretest (M=2.91) y el postest (M=3.01) presenta una diferencia
favorable estadisticamente significativa segun la prueba no paramétrica de Wilcoxon para
muestras relacionadas (.01 < .05). Este dato manifiesta que las habilidades sociales de los
participantes han mejorado considerablemente tras su participacion en el proyecto de teatro
musical, no siendo el objetivo del presente trabajo, disefiar y evaluar un programa, sino mas
bien evaluar la competencia social a traveés de una metodologia de aprendizaje colaborativo
con un musical educativo y creativo construido enteramente por el grupo clase. Los presentes
resultados ponen de manifiesto que el teatro musical puede, en parte, desarrollar las
habilidades sociales. Ello manifiesta la necesidad de crear estrategias creativas que

desarrollen las habilidades sociales en el ambito de la Educacion Superior (Gonzalez
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Fernandez y Lobato Fraile, 2008; Pérez-Escoda, Filella, y Soldevila, 2010; Pérez-Aldeguer,
2012). Los resultados del proyecto de teatro musical basado en un modelo de aprendizaje
colaborativo coincide plenamente con Garcia-Rojas, (2010), cuando afirma que un modelo de
trabajo colaborativo desarrolla capacidades o destrezas sociales que favorecen al desarrollo de

tareas interpersonales.

Resulta interesante examinar la variable en profundidad, realizando un analisis item
por item obteniendo que, Unicamente existe una diferencia estadisticamente significativa en
los items 23 (.025 < .05) Cuando no entiendo algo se lo pido a la persona adecuada, 32 (.046
< .05) Si no estoy de acuerdo con alguien, trato de llegar a un acuerdo, 35 (.020 < .05)
Entiendo de qué y por qué me acusan y después pienso en la mejor forma de relacionarme
con la persona que me acuso, y 38 (.023 < .05) Me fijo un objetivo antes de empezar una
tarea. Esto pudo haber sucedido, en parte, gracias a la necesidad imperante de realizar el
proyecto, anteponiendo los objetivos generales del proyecto por encima de los objetivos
particulares, al fin y al cabo, los estudiantes tuvieron la capacidad realizar una adaptacion
favorable (Coble, Gantt, y Mallinckrodt, 1996; Kliewer, 1991).

La puntuacion que pudo obtenerse en el presente cuestionario es de entre 40 y 160
puntos, representando la puntuacion mas baja una Competencia Social menor, y la més alta
una Competencia Social mayor. Al examinar los datos globales, se observa que entre el
pretest y postest la variacion es minima, siendo incluso en el postest algo inferior (110.82 <
110.62).

La organizacion antes del comienzo de una actividad como el teatro musical
educativo, la cual supone un reto para los estudiantes y el profesorado, ha de estar
suficientemente planeada y consensuada. Para ello se debe tener en cuenta aspectos como los
que los estudiantes reclamaban una vez finalizado el proyecto, como que las tareas no estaban
suficientemente compensadas en cuanto a carga de trabajo se refiere. Este pudo ser, en parte,
uno de los motivos cruciales para que la Competencia Social en su conjunto no se viera
favorecida sino levemente disminuida. Los estudios de Latane, Williams y Harkins, (1979)
concuerdan plenamente con esta idea. Por tanto esto nos lleva a pensar que sélo con un
desarrollo equitativo de cada uno de los miembros del grupo se podria producir una diferencia
significativa entre el antes y el después en un proyecto de estas caracteristicas. Dicha

diferencia pudiera haberse visto incrementada favorablemente utilizandose un modelo de
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aprendizaje cooperativo, esto coincidiria con los estudios abordados por Slavin (1995) y los
estudios sobre ensefianza reciproca de Palincsar y Brown (1984). Utilizando dicho modelo de
aprendizaje cooperativo los roles hubieran quedado perfectamente definidos desde un
principio, del mismo modo también se hubieran utilizado roles mixtos (fuera y dentro de
escena), evitando, en parte, la carga de trabajo de unos roles frente a otros. Finalmente se trata
de utilizar un modelo de aprendizaje cooperativo donde el docente supervise, se creen grupos
heterogéneos y se cree una interdependencia positiva entre sus miembros (Johnson, Johnson y
Smith, 1991). Pero, evidentemente, el tiempo también fue un gran problema, por ello, con un
modelo de aprendizaje cooperativo al trabajar con grupos mas reducidos el tiempo se gestiona
de otro modo (Johnson, Johnson & Holubec, 1999), asi también pudiera haberse podido

utilizar un curso académico completo.

Una de las limitaciones del presente estudio ha sido por un lado, el hecho de no contar
con un grupo de control para analizar si los cambios se produjeron en mayor o menor medida
por el proyecto de trabajo colaborativo. Por otro lado, el tiempo que los participantes trabajan
juntos en otras asignaturas en las que tienen que realizar trabajos conjuntos, y que de alguna

forma, influyen también en el desarrollo de la competencia social.
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