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r  e  s  u  m  e  n

Los  objetivos  de  este  estudio  han  sido  dos:  (a)  analizar  si los factores  del aprendizaje  cooperativo  dis-
criminan  las  diferentes  metas  de  aproximación  del modelo  de  metas  de  logro  3 ×  2 y, en  consecuencia,
(b)  valorar  el  papel  que  pueda  desempeñar  la etapa  educativa.  Participan  un total  de  1292  estudian-
tes  (660  hombres  y 632  mujeres)  pertenecientes  a  las  etapas  educativas  de  primaria  (580),  secundaria
(531)  y  bachillerato  (181),  con  edades  comprendidas  entre  los  10 y  los 19  años  (M = 13.05,  DT  =  2.45).
Se  administran  los cuestionarios  CAC  y  CML 3 × 2-EF  como  instrumentos  de  recogida  de  datos.  Los
resultados  del  análisis  discriminante  han mostrado  que los  factores  del  aprendizaje  cooperativo  son  pre-
dictores  de  las  metas  de  aproximación,  destacándose  el  factor  responsabilidad  individual  para  las  metas
de aproximación-tarea  (MAT)  y aproximación-yo  (MAY),  siendo  este  mismo  el menos  discriminante  para
la meta  de  aproximación-otros.  Además,  los  resultados  del  análisis  de árbol  de  decisiones  indican  que  en
educación  primaria,  educación  secundaria  y bachillerato,  los  estudiantes  con  el nivel  más  alto  en  MAT
y MAY  son  aquellos  que  puntúan  más  elevado  en  responsabilidad  individual.  Estos  hallazgos  reflejan  la
importancia  de  la  responsabilidad  individual  para  que  el alumnado  de  educación  física  muestre  patrones
más adaptativos,  como  lo  son  MAT  y  MAY.
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a  b  s  t  r  a  c  t

The  aim  of  the  present  study  is two-fold:  (a) to  analyze  whether  the  cooperative  learning  factors  dis-
criminate  the  different  approach  goals  of the  3 ×  2  achievement  goals  model  and,  consequently,  (b)  to
assess  the  role  that  can play  educational  stage.  A  total  of 1292  students  participate  (660  men and  632
women)  belonging  to  the  educational  stages  of  primary  (580),  secondary  (531)  and  baccalaureate  (181),
with  ages  between  10  and  19  years  (M =  13.05,  SD =  2.45).  The  CAC  and  CML 3 × 2-EF  questionnaires  are
administered  as data  collection  instruments.  The  results  of  the discriminant  analysis  have  shown  that
the  cooperative  learning  factors  are  predictors  of  the  approach  goals,  highlighting  the  individual  res-
ponsibility  factor  for  the  task-approach  goals  (TAG)  and self-approach  goals  (SAG),  this  being  the least

discriminant  for the  other-app
that  in  primary  education,  sec
in TAG  and  SAG  are those  that
importance  of individual  respo
such  as TAG  and  SAG.
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Introducción

El aprendizaje cooperativo (AC) está supeditado a tres factores
primordiales (Johnson y Johnson, 1989; Slavin, 1990). El primero
hace referencia a que debe existir una tarea grupal, es decir, un
objetivo común que un grupo de estudiantes debe alcanzar como
grupo. El segundo se fundamenta en la resolución de la tarea, de
forma que todos los componentes del grupo contribuyan. El ter-
cero se basa en los recursos del grupo, tanto desde el punto de
vista social como de ejecución. Es un modelo pedagógico que fun-
damenta el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje en la
creación de pequeños grupos, habitualmente heterogéneos, en los
cuales los estudiantes unifican sus esfuerzos y comparten recursos
para aprender juntos (Johnson et al., 1999). Esta caracterización
pone de manifiesto la posible conexión entre la implementación
del AC y las metas basadas en la correcta realización de las tareas.
Es determinante la presencia de cinco condiciones para promo-
ver el AC y, en consecuencia, el éxito del trabajo grupal (Johnson
y Johnson, 1994; Johnson et al., 2013): (1) interdependencia posi-
tiva, la necesidad que todos los miembros tienen unos de otros (p.
ej., todo el grupo debe lograr atravesar el espacio señalado pisando
dentro de los aros; si uno no lo logra, el grupo no lo logra); (2)
interacción promotora, la manifestación de una conducta entre los
miembros del grupo para darse ayuda, apoyo y ánimo mutuamente
(p. ej., los integrantes del equipo colaboran y se ayudan para lograr
que ningún globo caiga al suelo); (3) responsabilidad individual,
asumir tu importancia dentro del grupo sin ampararte únicamente
en el trabajo de los demás (p. ej., intercambiar roles de observador
y ejecutante tras varios intentos en el desarrollo de una habilidad
motriz); (4) procesamiento grupal, capacidad de reflexionar y valo-
rar tanto las actividades llevadas a cabo como sus comportamientos
(positivos o negativos) durante el desarrollo (p. ej., el grupo refle-
xiona sobre el trabajo realizado durante una tarea motriz), y (5)
habilidades sociales o interpersonales, para la consecución de la
comunicación, la gestión y el liderazgo en el desarrollo de la tarea
(p. ej., los miembros del equipo hacen valoraciones y se escuchan
unos a otros tras superar un desafío cooperativo motriz).

El AC, además de favorecer el logro de los objetivos académi-
cos en diferentes áreas y niveles educativos, también contribuye a
la consecución de objetivos de naturaleza afectiva, social y perso-
nal (Johnson et al., 2000; Kyndt et al., 2013). En el contexto de la
educación física (EF), Bores-García et al. (2020) presentan en una
revisión sistemática de la literatura de los últimos cinco años, las
consecuencias positivas que genera la implementación del AC en
las clases de EF para la adquisición de habilidades sociales/motoras
(Darnis y Lafont, 2015; O’Leary et al., 2015), sociales (Fernández-
Rio et al., 2017; Sánchez-Hernández et al., 2018; Wallhead y Dyson,
2017), motoras/físicas (Altinkok, 2017), cognitivas (Dyson et al.,
2016; Gorucu, 2016) y afectivas (Casey et al., 2015). De esta puesta
al día sobre el estado de la cuestión se observa la necesidad de llevar
a cabo estudios que aborden la conexión entre el AC y las metas,
dado que la investigación bajo este enfoque es en la actualidad
escasa.

La teoría de metas de logro (Nicholls, 1989) se fundamenta
en las expectativas y valores que los individuos confieren a las
diferentes actividades a desarrollar, estableciéndose como propó-
sito principal demostrar competencia o habilidad (Ames, 1992). El
modelo dicotómico diferencia entre metas de maestría (tarea) y
metas de rendimiento (ego). La evolución hacia el modelo tricotó-
mico (Elliot y Harackiewicz, 1996) ha supuesto la introducción de
dos valencias: aproximación y evitación. Aproximación se enfoca
en adquirir el éxito y las posibilidades positivas. Evitación se basa

en eludir el fracaso y alejarse de las posibilidades negativas. Así,
este nuevo modelo postula tres metas de logro: metas de maes-
tría, encaminadas a la mejora y dominio de la tarea; metas de
aproximación-rendimiento, orientadas a obtener competencia en
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omparación con los demás; y metas de evitación-rendimiento,
entradas en eludir incompetencia respecto a los demás.

En la última década, Elliot et al. (2011) han considerado que la
eta de maestría está compuesta por dos estándares bien diferen-

iados: tarea y yo, evolucionando de esta forma hasta el modelo
 × 2 de las metas de logro, debido a la inferencia de los tres cri-
erios (estándares) que se han aportado para definir el constructo
tarea, yo y otros) y las dos valencias (aproximación y evitación). De
sta forma surgen las seis metas de logro posibles en este modelo:
proximación-tarea (MAT), centrada en el logro de la competencia
asada en la tarea (p. ej., realizar la tarea correctamente); evitación-
area (MET), centrada en evitar la incompetencia basada en la tarea
p. ej., evitar hacer mal  la tarea); aproximación-yo (MAY), centrada
n el logro de competencia basada en el yo (p. ej., hacer las cosas
ejor que antes); evitación-yo (MEY), centrada en evitar la incom-

etencia basada en el yo (p. ej., intentar no hacerlo peor que antes);
proximación-otro (MAO), centrada en el logro de competencia
asada en el otro (p. ej., hacer las cosas mejor que los demás); y
vitación-otro (MEO), centrada en evitar la incompetencia basada
n el otro (p. ej., evitar hacerlo peor que los demás). A tal efecto,
éndez-Giménezet al. (2014) han determinado que en el entorno

e la EF el patrón más  adaptativo es el de MAT, por encima de MAY
 MAO, apoyando de esta forma la promoción de MAT  en el con-
exto educativo. Aunque cabe señalar también que MAT  y MAY
e han mostrado adaptativas prediciendo positivamente tanto la
otivación autodeterminada de los estudiantes como la satisfac-

ión con la vida (Méndez-Giménez et al., 2018a; Méndez-Giménez
t al., 2018b). No obstante, no existen en la literatura investigacio-
es previas que hayan analizado la conexión entre el AC y el modelo
e metas de logro 3 × 2 de manera específica en EF. Así, los obje-
ivos de este estudio han sido dos: (1) analizar si los factores del
C discriminan las diferentes metas de aproximación del modelo

 × 2 de metas de logro y, en consecuencia, (2) valorar el papel que
ueda desempeñar la etapa educativa.

étodo

iseño y participantes

Este estudio ha seguido un diseño de investigación transver-
al ex post facto. Un total de 1292 estudiantes (51.1% hombres

 48.9% mujeres) pertenecientes a doce centros públicos de la
omunidad autónoma de Extremadura han sido seleccionados por
edio de un muestreo intencional o de conveniencia. Los cen-

ros están situados en barrios urbanos de nivel socioeconómico
edio-bajo. Su representatividad por etapas educativas es de 580

44.9%) alumnos de educación primaria (5.o y 6.o curso), 531 (41.1%)
e educación secundaria (ESO) y 181 (14.0%) de bachillerato. El
ango de edad de todos los sujetos está comprendido entre los 10 y
os 19 años (M = 13.05, DT = 2.45). El número de participantes está
eterminado a partir de los estudiantes matriculados en educación
rimaria, secundaria y bachillerato en Extremadura (122.133 alum-
os) durante el curso 2018/2019, considerando un error muestral
el 3% y un nivel de confianza del 96%.

nstrumentos

Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo de Fernández-Río et al.
2017). Al ser un instrumento que mide los factores esenciales del
C en clase, comienza con la frase introductoria «En mis  clases de
ducación Física. . .»,  refiriéndonos específicamente a este contexto

ducativo. Está compuesto de un total de 20 ítems agrupados en
inco factores: habilidades sociales (p. ej. «. . .trabajamos el diálogo,
a capacidad de escucha y/o el debate»); procesamiento grupal (p.
j. «. . .tomamos decisiones consensuadas entre los miembros del
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grupo»); interdependencia positiva (p. ej. «. . .es importante la ayuda
de mis  compañeros para terminar la tarea»); interacción promotora
(p. ej. «. . .los compañeros de grupo se relacionan e interactúan
durante las tareas»); y responsabilidad individual (p. ej. «. . .cada
miembro del grupo debe participar en las tareas del grupo»).

Los índices de fiabilidad del presente estudio para los diferen-
tes factores son: habilidades sociales, alfa de Cronbach (� = .83),
fiabilidad compuesta (FC = .84), omega de McDonald (� = .78)
y varianza media extractada (VME = .57); procesamiento grupal
(� = .85, FC = .81, � = .80 y VME  = .52); interdependencia posi-
tiva (� = .81, FC = .89, � = .84 y VME  = .67); interacción promotora
(� = .85, FC = .85, � = .82 y VME  = .54); responsabilidad individual
(� = .80, FC = .82, � = .80 y VME  = .55). Para determinar si el
modelo factorial del estudio de validación original se ajusta
adecuadamente a los datos, se calculan los índices de bon-
dad (�2 = 1279,245; �2/gl = 4,526; GFI = ,908; IFI = ,904; TLI = ,900;
CFI = ,933; RMSR = ,070; RMSEA = .057). Como podemos observar,
el modelo presenta índices de ajuste que muestran evidencias de
fiabilidad y validez para la generalización de los resultados.

Cuestionario de metas de logro 3 × 2 en Educación Física de
Méndez-Giménez et al. (2014). Se trata de la validación al con-
texto de la EF y al castellano del cuestionario desarrollado por
Elliot et al. (2011). Debido a los objetivos del estudio, se han uti-
lizado únicamente las tres subescalas de aproximación (MAT, MAY
y MAO). El cuestionario comienza con la frase «En mis  clases de
Educación Física mi  meta es.  . .»  y a continuación se describen los
12 ítems que componen las tres subescalas: aproximación-tarea (p.
ej. «. . .realizar correctamente muchos ejercicios y actividades»);
aproximación-yo (p. ej. «. . .realizar los ejercicios mejor de lo que
lo hago habitualmente»); y aproximación-otro (p. ej. «. . .superar a
los otros estudiantes en la realización de las tareas y habilidades»).

Los índices de fiabilidad del presente estudio para los dife-
rentes factores son: aproximación-tarea (� = .86, FC = .75, � = .80 y
VME  = .54); aproximación-yo (� = .84, FC = .74, � = .80 y VME  = .55);
aproximación-otro (� = .82, FC = .99, � = .88 y VME  = .99). Para deter-
minar si el modelo factorial del estudio de validación original se
ajusta adecuadamente a los datos, se calculan los índices de bon-
dad (�2 = 843,027; �2/df = 3,557; GFI = ,988; IFI = ,957; TLI = ,950;
CFI = ,957; RMSR = ,030; RMSEA = .045). Como podemos observar,
el modelo presenta índices de ajuste que muestran evidencias de
fiabilidad y validez para la generalización de los resultados.

En ambos cuestionarios, los participantes indican su grado de
conformidad con cada uno de los ítems por medio de una escala
tipo Likert del 1 al 5, en la cual 1 es «totalmente en desacuerdo» y
5 «totalmente de acuerdo».

Procedimiento

En primer lugar, se contacta con los diferentes centros educati-
vos por medio de sus directores para requerir su colaboración en la
investigación. Posteriormente se informa a padres/tutores, docen-
tes de EF y alumnado acerca del objetivo de estudio, y mediante un
documento expreso de consentimiento informado se procede a la
inclusión de los estudiantes en la investigación, siendo voluntaria
y anónima. Los cuestionarios han sido cumplimentados en el aula
ordinaria de cada grupo de una forma tranquila e individual, evi-
tando la opinión de los compañeros y con ello la contaminación de
los datos. Cabe destacar que el estudio se ha desarrollado siguiendo
los principios éticos que se establecen para la investigación con
humanos (Declaración de Helsinki, 2013). Además, el Comité de

Bioética y Bioseguridad de la Universidad de Extremadura aprobó
su regulación (N.o: 0063/2018). El anonimato y la confidencialidad
de los datos se ha respetado bajo las directrices establecidas por la
American Psychological Association.
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nálisis de datos

Inicialmente, se realizan análisis de fiabilidad (alfa de Cronbach,
C, omega de McDonald y VME) y análisis confirmatorios de los ins-
rumentos para determinar si los modelos factoriales encontrados
n los estudios originales se ajustan adecuadamente a los datos del
resente estudio.

Posteriormente, se llevan a cabo tres análisis estadísticos. En
rimer lugar, un análisis descriptivo de todas las variables obser-
adas. En segundo lugar, un análisis discriminante, que permite,
or un lado, examinar la posible existencia de diferencias entre las
edias a través de un análisis de la varianza, y por otro, concretar

ué factores del AC explicarían mejor esas diferencias para clasifi-
ar a los estudiantes y asignarlos a cada uno de los niveles de cada
eta de aproximación en función del resultado de la combinación

ineal del conjunto de variables independientes.
Es necesario para poder realizar el análisis discriminante que se

umplan los supuestos de linealidad, que todas las variables obser-
adas incluidas en el modelo sigan una distribución normal y la
gualdad de las varianzas-covarianzas. Los gráficos de dispersión
e los residuos realizados han reflejado la existencia de lineali-
ad entre las variables estimadas. Una vez sometidos los datos

 la prueba de Kolmogorov-Smirnov para analizar la distribución
ormal, se encuentra p > .05 y normalidad para todas las variables
bservadas. Por otra parte, el valor p > .05 obtenido en el test M de
ox demuestra la igualdad de las matrices de las covarianzas de los
rupos.

El análisis discriminante ha incluido como variables depen-
ientes MAT, MAY  y MAO, agrupadas mediante un criterio de
ercentiles en nivel bajo de aproximación (< 33%), nivel medio de
proximación (entre 33 y 66%) y nivel alto de aproximación (> 66%),
n los cuales las puntuaciones descriptivas de la variable MAT  y los
alores de los percentiles para cada uno de los niveles de intensidad
ueron los siguientes: M = 4.29, DT = .740, percentil 33 = 4, percentil
6 = 4.75; para la variable MAY: M = 4.24, DT = .735, percentil 33 = 4,
ercentil 66 = 4.75; y para la variable MAO: M = 3.43, DT = 1.14, per-
entil 33 = 3, percentil 66 = 4.25. Como variables independientes y
redictoras se han incluido los factores del AC (habilidades sociales,
rocesamiento grupal,  interdependencia positiva, interacción promo-
ora y responsabilidad individual).

En tercer lugar, con el objetivo de clarificar y ampliar la infor-
ación de las clasificaciones y conocer el papel que pudiese

esempeñar la etapa educativa (primaria, ESO y bachillerato), se
rea un modelo de clasificación basado en diagramas de flujo uti-
izando la técnica estadística del árbol de decisión. Los análisis
stadísticos han sido realizados con el paquete estadístico SPSS
ersión 21.0 para PC y el Free JASP.

esultados

En la Tabla 1 se presentan los estadísticos descriptivos. Se
a llevado a cabo un análisis de la varianza para analizar las
iferencias entre las medias de los tres rangos de cada meta
e aproximación en función de las puntuaciones de los facto-
es del AC. Se han obtenido los siguientes resultados. En primer
ugar, respecto a los niveles de MAT  para el factor habilidades
ociales (Wilks � = .937, F = 44.748, p < .001); procesamiento gru-
al (Wilks � = .928, F = 51.746, p < .001); interdependencia positiva
Wilks � = .885, F = 86.160, p < .001); interacción promotora (Wilks

 = .904, F = 70.903, p < .001); responsabilidad individual (Wilks
 = .844, F = 123.188, p < .001). En segundo lugar, para MAY el factor

abilidades sociales (Wilks � = .922, F = 56.134, p < .001); procesa-
iento grupal (Wilks � = .902, F = 72.410, p < .001); interdependencia

ositiva (Wilks � = .883, F = 87.897, p < .001); interacción promo-
ora (Wilks � = .890, F = 82.545, p < .001); responsabilidad individual
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Tabla  1
Medias y desviaciones típicas para MAT, MAY  y MAO  en función de los factores del AC

Factores del aprendizaje cooperativo

Nivel Habilidades
sociales
M (DT)

Procesamiento
grupal
M (DT)

Interdependencia
positiva
M (DT)

Interacción
promotora
M (DT)

Responsabilidad
individual
M (DT)

MAT  Bajo 3.14 (.83) 3.28 (.79) 3.67 (.72) 3.74 (.72) 3.97 (.77)
Medio 3.54 (.84) 3.69 (.80) 4.12 (.64) 4.12 (.65) 4.42 (.55)
Alto  3.66 (.91) 3.82 (.88) 4.21 (.65) 4.25 (.65) 4.62 (.53)

MAY  Bajo 3.13 (.83) 3.26 (.80) 3.69 (.73) 3.74 (.72) 4.00 (.77)
Medio 3.53 (.80) 3.67 (.75) 4.07 (.63) 4.09 (.62) 4.36 (.60)
Alto  3.68 (.90) 3.85 (.85) 4.23 (.63) 4.27 (.64) 4.61 (.48)

MAO  Bajo 3.18 (.92) 3.39 (.87) 3.88 (.73) 3.92 (.76) 4.29 (.76)
Medio 3.38 (.81) 3.52 (.80) 3.89 (.72) 3.95 (.70) 4.20 (.71)
Alto  3.73 (.87) 3.85 (.84) 4.21 (.62) 4.22 (.62) 4.50 (.53)

Tabla 2
Matriz de la estructura. Variables ordenadas por el tamaño de la correlación con la
función discriminante

Funciones

Factores AC Función 1a Función 2

MAT  Responsabilidad individual .900 −.397
Interdependencia positiva .749 .649
Interacción promotora .684 .068
Procesamiento grupal .584 .161
Habilidades sociales .542 .214

MAY  Responsabilidad individual .857 −.465
Interdependencia positiva .735 .403
Interacción promotora .713 .168
Procesamiento grupal .667 .392
Habilidades sociales .586 .594

MAO  Habilidades sociales .895 −.354
Procesamiento grupal .797 −.180
Interdependencia positiva .760 .356
Interacción promotora .683 .192

Tabla 3
Resultados de la clasificación empleando la función discriminante

Grupo de pertenencia pronosticado

MATa Nivel bajo Nivel medio Nivel alto

Recuento Nivel bajo 288 63 120
Nivel medio 119 125 221
Nivel alto 68 57 271

%  Nivel bajo 61.1 13.4 25.5
Nivel medio 25.6 26.9 47.5
Nivel alto 17.2 14.4 68.4

MAYb

Recuento Nivel bajo 308 70 128
Nivel medio 92 62 148
Nivel alto 99 67 358

%  Nivel bajo 60.9 13.8 25.3
Nivel medio 30.5 20.5 49.0
Nivel alto 18.9 12.8 68.3

MAOc

Recuento Nivel bajo 163 89 138
Nivel medio 148 176 203
Nivel alto 90 63 262

%  Nivel bajo 41.8 22.8 35.4
Nivel medio 28.1 33.4 38.5
Nivel alto 21.7 15.2 63.1

a

c
p
c
i
e
d
d
b
b
b
m
s

o
6
a
e
d
p
q

Responsabilidad individual .585 .739

a Mayor correlación absoluta entre cada variable y la función discriminante.

(Wilks � = .848, F = 119.363, p < .001). Por último, para MAO  el factor
habilidades sociales (Wilks � = .940, F = 42.640, p < .001); procesa-
miento grupal (Wilks � = .952, F = 33.227, p < .001); interdependencia
positiva (Wilks � = .955, F = 31.114, p < .001); interacción promo-
tora (Wilks � = .964, F = 24.552, p < .001); responsabilidad individual
(Wilks � = .967, F = 22.811, p < .001).

Tras comprobar la existencia de diferencias significativas, el
análisis discriminante permite observar qué factores del AC son
predictores de acuerdo con las variables dependientes. Así, en la
Tabla 2 se muestra la matriz de estructura de los factores de AC
respecto a MAT, MAY  y MAO. De la misma  forma, por medio del
análisis discriminante los participantes son clasificados y asignados
a cada uno de los niveles de las metas de aproximación en función
del resultado de la combinación lineal del conjunto de variables
independientes.

La función 1 presenta un mayor poder de discriminación en los
tres casos, explicando un porcentaje de varianza bastante mayor al
de las demás funciones, y muestra una mayor correlación canónica
y distancia entre los grupos discriminados (lambda de Wilks más
cercano a 0). Además, el análisis de �2 presenta el nivel más  elevado
de significación. Función 1 para MAT  (% de varianza = 98.4, correla-
ción canónica = .431, Wilks � = .811, �2 = 277.949, gl = 10, p < .001);
función 2 para MAT  (% de varianza = 1.6, correlación canónica = .062,
Wilks � = .996, �2 = 5.039, gl = 4, p < .283). En cuanto a valores para
MAY, función 1 (% de varianza = 99.4, correlación canónica = .443,
Wilks � = .802, �2 = 292.035, gl = 10, p < .001); función 2 para MAY

(% de varianza = 0.6, correlación canónica = .038, Wilks � = .999,
�2 = 1.952, gl = 4, p < .745). Por último, los valores para MAO, función
1 (% de varianza = 84.8, correlación canónica = .269, Wilks � = .915,
�2 = 118.135, gl = 10, p < .001); función 2 (% de varianza = 15.2,

s
(
u
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Clasificados correctamente el 51.4% de los casos agrupados originales.
b Clasificados correctamente el 54.7% de los casos agrupados originales.
c Clasificados correctamente el 45.1% de los casos agrupados originales.

orrelación canónica = .118, Wilks � = .986, �2 = 18.470, gl = 3,
 < .001). Por tanto, según la función 1 el factor que mayor capa-
idad predictiva tiene respecto a MAT  y MAY  es responsabilidad
ndividual (.900 y .857, respectivamente), mientras que para MAO
s habilidades sociales (.895). La relación de cada factor con los
iferentes roles es interpretada a partir de las medias y el signo
e las funciones en los centroides de los grupos: para MAT, nivel
ajo = −.624, nivel medio = .200 y nivel alto = .507; para MAY, nivel
ajo = −.601, nivel medio = .118 y nivel alto = .513; y para MAO, nivel
ajo = −.266, nivel medio = −.122 y nivel alto = .405. Para todas las
etas de aproximación es el nivel alto el que mayor relación pre-

enta con todos los factores.
Por otro lado, se observa que la función canónica discriminante

btenida (Tabla 3) permite clasificar correctamente para MAT: el
1.1% del nivel bajo, el 26.9% del nivel medio y el 68.4% del nivel
lto; para MAY: el 60.9% del nivel bajo, el 20.5% del nivel medio y
l 68.3% del nivel alto; y para MAO: el 41.8% del nivel bajo, el 33.3%
el nivel medio y el 63.2% del nivel alto. Ganancias medias en la
redicción para los niveles altos y bajos, que superiores al 33.3%
ue serían por azar.

Con el objeto de clarificar y ampliar la información de las cla-

ificaciones y conocer el papel que desempeña la etapa educativa
primaria, ESO y bachillerato), en el presente estudio se ha realizado
n análisis de árbol de decisiones para cada variable dependiente
MAT, MET  y MAO), comparando el nivel bajo de aproximación con
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el nivel alto de aproximación, dado que los factores utilizados como
predictores resultaron de utilidad para clasificar los grupos de nivel
bajo y alto de aproximación, pero de baja eficacia para el grupo de
nivel medio de aproximación, ganancias medias en la predicción
inferiores al 33.33% que serían por azar en las tres categorías de
niveles de aproximación de metas (bajo, medio y alto).

La Figura 1 muestra que la probabilidad más  baja de tener un
nivel alto de MAT  (17.6%) corresponde al alumnado de primaria con
menor responsabilidad individual (nodo 3), mientras que la proba-
bilidad más  alta de tener un nivel alto de MAT  (75.2%) se encuentra
entre el alumnado de ESO y bachillerato con un alto nivel de res-
ponsabilidad individual (nodo 9). Por el contrario, la probabilidad
más  alta de tener un nivel bajo de MAT  (87.6%) ocurre en estudian-
tes de ESO y bachillerato con baja responsabilidad individual (nodo
6), mientras que la menor probabilidad de tener un nivel bajo de
MAT (24.8%) corresponde a los estudiantes de ESO y bachillerato
con mayor responsabilidad individual,  coincidiendo con el nivel más
alto de MAT  (nodo 9).

En la Figura 2, desarrollada para MAY, se han encontrado resul-
tados similares a MAT  pero con diferentes porcentajes. Es decir,
la probabilidad más  baja de tener un nivel alto de MAY (15.7%)
corresponde al nodo 3, mientras que la probabilidad más  alta de
tener un nivel alto de MAY  (74.0%) se encuentra en el nodo 9. De

la misma  forma, la probabilidad más  alta de tener un nivel bajo de
MAT  (87.2%) tiene lugar en el nodo 6, mientras que la menor proba-
bilidad de tener un nivel bajo de MAY  (26.0%) se corresponde con
el nodo 9.

p
d
q
t
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siones para MAT.

Finalmente, se observa en la Figura 3 que para MAO  los resul-
ados son diferentes, puesto que la probabilidad más  baja de tener
n nivel alto de MAO  (18.3%) corresponde al alumnado de primaria

 ESO con menor puntuación en habilidades sociales y en interde-
endencia positiva (nodo 5), mientras que la probabilidad más alta
e tener un nivel alto de MAO  (75.1%) se encuentra entre el alum-
ado de primaria y ESO con alta puntuación en habilidades sociales

 en procesamiento grupal (nodo 9). En cuanto al nivel bajo, la pro-
abilidad más  alta de tenerlo en MAO  (81.7%) ocurre en el nodo 5,
ientras que la menor probabilidad de tener un nivel bajo de MAO

24.9%) corresponde a los estudiantes de primaria y ESO con mayor
untuación en habilidades sociales y procesamiento grupal (nodo 9).

iscusión

Esta investigación ha perseguido dos propósitos complementa-
ios: (a) analizar si los factores del AC discriminan las diferentes
etas de aproximación del modelo de metas de logro 3 × 2 y, en

onsecuencia, (b) valorar el papel que pueda desempeñar la etapa
ducativa. Con respecto al primer objetivo, los resultados obteni-
os han puesto de manifiesto que los factores del AC discriminan
ignificativamente el nivel alto de cada meta de aproximación, des-
acando la responsabilidad individual como principal factor que

redice MAT  y MAY, y de forma opuesta, como el peor predictor
e MAO. Por tanto, estos hallazgos evidencian que los estudiantes
ue desarrollan el proceso de enseñanza-aprendizaje bajo las direc-
rices metodológicas del AC y perciben un clima de aula basado en
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Figura 2. Árbol d

la responsabilidad individual podrían orientar sus metas al logro de
la competencia basándose en la tarea o en el estándar intrapersonal
(el yo).

Respecto al hecho de que la responsabilidad individual discri-
mine a MAT  y MAY  como factor principal y a MAO  como último
factor, no existen antecedentes en la literatura de forma directa. No
obstante, varios estudios en el contexto de la EF han determinado
que la meta de aproximación-maestría correlaciona positivamente
con la motivación intrínseca (Conroy et al., 2006; Méndez-Giménez
et al., 2012; Ruiz-Juan y Baena-Extremera, 2015), mientras que la
de aproximación-rendimiento está relacionada con la motivación
extrínseca (Smith et al., 2002). A su vez, diferentes investiga-
ciones han evidenciado la relación entre MAT  y MAY  respecto
a la motivación autodeterminada, mientras que respecto a MAO
dicha asociación es negativa (Diseth, 2015; Méndez-Giménez et al.,
2017; Méndez-Giménez, Cecchini et al., 2018; Méndez-Giménez
et al., 2018). Más  aún, estudios previos indican la existencia de
relación directa entre la responsabilidad y la motivación intrín-
seca (Belando et al., 2015; Menéndez y Fernández-Rio, 2017;
Moreno-Murcia et al., 2012) y la motivación autodeterminada
(Merino-Barrero et al., 2019). Con base en ello, los resultados obte-
nidos son congruentes, destacándose la responsabilidad como un
factor fundamental para conseguir que el alumnado enfoque sus
metas hacia el logro de la competencia basada en la tarea y el
yo, siendo MAT  la meta que debe promocionarse en el contexto
de la EF (Méndez-Giménez et al., 2014). No obstante, la simili-
tud de los resultados encontrados en MAT  y MAY  en el presente
estudio, junto con investigaciones como la de Méndez-Giménez,
Cecchini et al. (2018), Méndez-Giménez et al. (2018), muestra
que ambas metas son adaptativas de una forma similar, por lo
que esto podría estar apuntando a la promoción de ambas en EF.
Por tanto, los hallazgos encontrados son relevantes, puesto que
la responsabilidad que muestre el alumnado, o la falta de ella,

indica ser primordial en la orientación hacia metas más  adapta-
tivas como MAT  o MAY  y no hacia otras menos adaptativas como
MAO  en las clases de EF. En el reciente estudio llevado a cabo por
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iones para MAY.

ernandez-Rio y Casey (2020) se ha puesto de manifiesto como la
mplementación del modelo de educación deportiva (basado en la
ooperación) incrementa de manera significativa la responsabili-
ad individual.

Respecto al segundo objetivo planteado, los resultados han mos-
rado que tanto en primaria como en la ESO los valores más  altos
e MAT  y MAY  ocurren cuando los estudiantes presentan una alta
untuación en responsabilidad individual. Además, el factor MAO
o manifiesta el mismo  comportamiento que las demás metas de
proximación, dado que el factor de responsabilidad individual no
redice de forma directa dicha meta. Se ha observado que tanto
n primaria como en la ESO el patrón para que los estudiantes
rienten sus propósitos a MAT  y MAY  radica en la percepción de la
esponsabilidad individual. La literatura científica ha evidenciado
n estudios previos la importancia que tiene la responsabilidad
n EF en los diferentes niveles educativos (Carbonero et al., 2015;
ernández-Rio et al., 2019; Manzano y Valero-Valenzuela, 2019;
erino-Barrero et al., 2019). Estos hallazgos demuestran que lle-

ando a cabo una metodología basada en el enfoque del AC, donde
e fomente la responsabilidad individual, se pueden llegar a con-
eguir las condiciones necesarias en las clases de EF para inducir
n clima en el que se favorezca la orientación motivacional de

os estudiantes hacia metas de aproximación más  adaptativas
éndez-Giménez et al., 2014; Méndez-Giménez, Cecchini et al.

2018); Méndez-Giménez et al., 2018. En esta línea, recientemente
e ha constatado que los estudiantes condicionados por un AC
ltamente estructurado incrementan su responsabilidad (Cecchini
t al., 2020).

Este estudio presenta algunas limitaciones, como la naturaleza
ransversal de la investigación, la muestra restringida a una sola
egión española y la evaluación de la cooperación basada en un
nico instrumento. También cabe destacar como fortaleza impor-
ante que es la primera investigación que ha estudiado la conexión

ntre el AC y el modelo de metas de logro 3 × 2 en EF. Además, la
edición del AC ha contemplado los cinco elementos estructurales

ásicos.
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Los hallazgos encontrados suponen una nueva aportación al
marco teórico del AC, destacando el rol de la responsabilidad indivi-
dual como elemento estructural relevante. La implicación práctica
fundamental para el profesorado de EF radica en la importancia de
diseñar entornos cooperativos donde las pautas de responsabilidad
individual estén bien definidas dentro de la tarea grupal. Se reco-
mienda prestar especial atención al rol individual dentro del grupo.
Trabajar de manera continuada en pequeños grupos y ocupar roles
docentes serían ejemplos de acciones que facilitan que los estu-
diantes se sientan más  integrados en formar parte del proyecto
educativo (Fernandez-Rio y Casey, 2020), fomentando así la res-
ponsabilidad individual. Nuevas investigaciones deberán abordar
el papel que puede desempeñar el AC en el desarrollo de patrones
adaptativos en EF.
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