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responsabilidad individual en estudiantes del nivel secundario

Use of cooperative learning in physical education and its relationship with
individual responsibility in high school students

*Rudy Gilberto López Guillén, **Josué Taveras Sandoval
*Instituto Superior de Formación Docente Salomé Ureña (República Dominicana), **Escuela Ana Josefa Jiménez Yépez

(República Dominicana)

Resumen. El presente artículo tiene como objetivo comparar el uso del aprendizaje cooperativo en la clase de educación
física del nivel secundario de dos centros educativos y verificar su relación con la responsabilidad individual. El estudio fue
cuasiexperimental, solo con post test. Después de confirmar las características psicométricas del Cuestionario de Aprendizaje
Cooperativo, se hicieron comparaciones de los puntajes obtenidos en las escalas del cuestionario entre el grupo experimental
y el grupo control. La hipótesis planteada fue que los participantes del grupo experimental obtendrían puntuaciones más altas
que los del grupo control en el factor Responsabilidad Individual. Los participantes del grupo experimental fueron 104
estudiantes, quienes participaron en una unidad didáctica cooperativa y luego llenaron el cuestionario. Los participantes del
grupo control fueron 154 estudiantes, quienes no participaron de una unidad didáctica cooperativa, pero sí llenaron el
cuestionario. Para poder validar las escalas del cuestionario se realizó un Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) con el
software Amos 22 para comprobar que se mantenían los 5 factores propuestos originalmente. Encontrando como resultado
que las medias de puntuaciones en el cuestionario siempre fueran más altas en el grupo experimental. Como era de esperar,
la única diferencia estadísticamente significativa fue encontrada en el factor Responsabilidad Individual. Lo cual lleva a la
conclusión de que, las clases cooperativas sí mejoraron notablemente una competencia necesaria para un mejor aprendizaje.
Palabras claves. Aprendizaje cooperativo, educación física, responsabilidad individual, competencias, enseñanza secundaria.

Abstract. The objective of this article is to compare the use of cooperative learning in the physical education class at the high
school level of two educational centers and to verify its relationship with individual responsibility. The study was quasi-
experimental, with post-test only. In addition to confirming the psychometric characteristics of the Cooperative Learning
Questionnaire we compared the scores obtained on the scales of the questionnaire between the experimental group and the
control group. The expected hypothesis was that the participants in the experimental group would obtain higher scores than
those in the control group on the Individual Responsibility factor. The participants of the experimental group were 104
students, who participated in a cooperative teaching unit and then filled out the questionnaire. The control group participants
were 154 students, who did not participate in a cooperative teaching unit but did fill out the questionnaire. To validate the
questionnaire scales, a Confirmatory Factor Analysis (CFA) was performed with the Amos 22 software to verify that the 5
originally proposed factors were maintained. As a result, we found that the mean scores in the questionnaire were always
higher in the experimental group. As expected, the only statistically significant difference was found in the Individual
Responsibility factor. This leads to the conclusion that cooperative classes did significantly improve one necessary skill for
better learning.
Key words. Cooperative learning, physical education, individual responsibility, competences, secondary school.

Introducción

El aprendizaje cooperativo (AC) es una metodolo-
gía mediante la cual los estudiantes se sienten más cau-
tivados por las numerosas características que a él se aso-
cian. Velázquez-Callado en el (2015) define el AC, como
«un modelo pedagógico en el que los estudiantes traba-
jan juntos en pequeños grupos, generalmente
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heterogéneos, para maximizar su propio aprendizaje y
también el del resto de compañeros y compañeras»
(p.25). Además de la motivación que crea en los niños
el trabajo en equipo, alcanzar una meta común es lo que
les debe mover, trabajar sin segregar ni desplazar a na-
die, ya que el objetivo principal de la cooperación es
alcanzar un mismo fin en el cual todos hayan sido partí-
cipes. Pero el simple hecho de ubicar estudiantes en
grupos y decirles que trabajen juntos no da como resul-
tado un AC. La diferencia del modelo pedagógico men-
cionado frente al trabajo grupal es esencialmente la res-
ponsabilidad compartida en el aprendizaje. El estudian-
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te asume un papel activo, facilitándole la ayuda necesa-
ria al resto de sus compañeros para que logren la meta
en común y no se limita solamente a aprender un con-
tenido. (Arís, 2015; García, Sánchez & Ferriz, 2020,
Martínez-Benito, 2017; Navarro, Pellicer & Collado
2020; Pérez & Hortigüela,2019).

Siguiendo el mismo orden de ideas, otros autores
nos dicen que en el AC el éxito de un grupo depende
del éxito mutuo entre los miembros del grupo, con la
especificidad de que estos deben ser heterogéneos y los
estudiantes no deben perder el aprendizaje individual
(Anderman & Dawson, 2011). De hecho, en el aula ideal
todos los estudiantes aprenderían cómo trabajar en co-
operación con otros, sin dejar de trabajar
autónomamente. Esto significa que los estudiantes siem-
pre trabajan motivados, pues la única forma en que los
miembros del grupo pueden alcanzar sus propios obje-
tivos personales es si el grupo tiene éxito. Por lo tanto,
para alcanzar sus metas personales los miembros del
grupo deben ayudar a sus compañeros a hacer lo que sea
necesario para lograr que el grupo tenga éxito y, quizás
aún más importante, alentar a sus compañeros a esfor-
zarse al máximo (Bermejo et al., 2020).

Es preciso señalar lo que nos comenta Pujolàs (2012),
cuando dice que «el cambio en la estructura de la activi-
dad individualista o competitiva por otra de tipo coope-
rativo contribuye a que los estudiantes puedan apren-
der juntos, en un aula inclusiva, sean cuales sean sus
necesidades educativas y sus culturas de origen» (p.111).
Con esta metodología los estudiantes no compiten por
el simple objetivo de ganar, sino que compiten para
jugar, amenizar y alegrarse (Feria-Madueño, Grimaldi-
Puyana, Sánchez-Oliver, & Alcaraz-Rodríguez, 2017;
Johnson, Johnson, & Smith, 2014).

El AC en educación física
La educación física tiene unos modelos de enseñanza

básicos y otros emergentes, los cuales son: «aprendizaje
cooperativo, educación deportiva, comprensivo de ini-
ciación deportiva, responsabilidad personal y social, edu-
cación aventura, alfabetización motora, estilo actitudinal,
modelo ludo técnico, autoconstrucción de materiales y
educación para la salud» (Fernández-Río, Calderón,
Hortigüela, Pérez-Pueyo, & Aznar, 2016, p. 55). Sin
embargo, también se pueden mezclar y dar paso a la
hibridación de modelos (Hurtado Ruiz-Lara & Argudo,
2020; Lamoneda, González-Víllora & Fernández-Río,
2020; Quintero, Jiménez & Area, 2018). Es importan-
te resaltar que, los modelos pedagógicos se transfor-
man en función de las solicitudes que la sociedad plasma

a la educación física y estas a su vez están subordinadas
al ambiente en el que va a germinar, sin olvidar que
estas tendencias pueden variar con el paso del tiempo.

En cuanto al modelo que concierne, el AC, es de
suma importancia para la educación física, entrando en
las metodologías activas, según diversos autores
(Hernández & Cañabate, 2020; León-Díaz, Arija-
Mediavilla, Fernando-Martínez & Santos-Pastor, 2020;
Posso-Pacheco, et al., 2020). Entre las ventajas están las
siguientes: fomenta la interacción, potencia la autono-
mía e independencia, promueve el desarrollo de des-
trezas complejas de pensamiento crítico, ayuda en el
desarrollo socioafectivo, contribuye a reducir la violen-
cia en la escuela, entre otras (Pérez, 2010)

Es necesario recalcar que existen diversas investiga-
ciones que resaltan la importancia de implementar el
AC en educación física (Velázquez, 2018). Este sirve
para promover el aprendizaje motor (André, 2012; Bähr,
2010); desarrollar habilidades socio afectivas (Fernández-
Rio, & Méndez-Giménez, 2015); mejora el compro-
miso de los jóvenes con la educación física y su partici-
pación (Goodyear, Casey, & Kirk, 2014); promueve un
ambiente de tolerancia y respeto a la diversidad
(Enríquez, Mera, & Castro, 2016); favorece la inclusión
del alumnado con capacidades distintas (Heredia & Du-
ran, 2013; Munafo, 2016); motiva a los estudiantes hacia
la práctica motriz (Barba, 2015); permite incorporar el
desarrollo de un segundo idioma a través de la educa-
ción física (Coral & Lleixà, 2015); aumenta la participa-
ción de un evento deportivo no competitivo (León,
Gamonales, Gómez-Carmona, Leal-Bello & Muñoz-
Jiménez, 2019); puede tratarse cualquier bloque de con-
tenidos de la educación física (Navarro-Paton, Rego &
García, 2017), entre otras cosas, y que a su vez ayudan
al desarrollo de las competencias que necesitan los y las
estudiantes. Debido a las ventajas mencionadas, se de-
duce que el AC es un método de trabajo extremada-
mente útil y provechoso si se utiliza en educación física
(Herrero-González, López-Pastor & Manrique-Arri-
bas,2020; Velázquez-Callado, 2015).

Habría que decir también que, de acuerdo con el
pensamiento actual de investigación en la educación fí-
sica, hay evidencia que demuestra que trabajar en gru-
pos pequeños a través del AC, si se les instruye correc-
tamente, es mejor que las formas tradicionales de en-
señanza, influyendo positivamente en el desarrollo de
los alumnos (Groeben & Wibowo, 2016; Lee, 2014;
Lorente & Martos, 2018). El concepto instruir correc-
tamente significa que para aplicar el AC en la escuela de
forma correcta se necesita una orientación competente
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y una supervisión por parte del docente. La necesidad
de «hacerlo bien» (por así decirlo) puede requerir la
adquisición de ciertas competencias por parte de los
docentes y, con toda probabilidad, un cambio en el esti-
lo de enseñanza en ciertos casos. Eso es si quieren ense-
ñar cooperativamente.

A su vez, recientemente se está hablando del «Ciclo
del Aprendizaje Cooperativo, el cual se recomienda
mezclar con otros modelos pedagógicos» (Fernández-
Río, 2016, p. 265). Las tres fases de este ciclo son: 1-
creación y cohesión de grupo, 2- el AC como contenido
para enseñar y aprender y 3- el AC como recurso para
enseñar y aprender. Este ciclo no es una estructura
piramidal vertical en la que se pasa de una fase a otra sin
posibilidad de regreso. Al contrario, los profesores pue-
den y deben volver de una fase a otra según las necesi-
dades de la clase para fortalecer determinados objeti-
vos. En pocas palabras, este ciclo es un marco estable
que les permite a los profesores y a sus estudiantes com-
prender, aprender y usar de una manera progresiva el
AC en sus clases.

Responsabilidad individual y AC
En el AC existen cinco elementos esenciales para

que sea viable: «interdependencia positiva claramente
percibida, responsabilidad individual, interacción de pro-
moción, habilidades sociales y procesamiento grupal»
(Johnson & Johnson, 2014, p.845). Aunque estos cinco
elementos son importantes, este artículo de investiga-
ción se centrará en la responsabilidad individual. Esto
debido a que cuando se trabaja en equipos, algunos estu-
diantes suelen apoyarse, por así decirlo, en el trabajo de
otro, siendo este uno de los mayores retos en el AC. Es
decir, no quieren trabajar, esperando que las activida-
des o tareas las realice otro.

Este modelo pedagógico, si se aborda correctamen-
te, tiene la fortaleza de provocar en los estudiantes un
aumento de la responsabilidad individual (Solano, 2015;
Tamargo & Rodríguez, 2015). Nadie se aprovecha del
trabajo de otros. Todos aportan su granito de arena, por
decirlo así. El equipo asume la responsabilidad de alcan-
zar sus objetivos, y cada miembro se hace responsable
de cumplir con la parte del trabajo que le corresponde.
(Marcillo, Núñez, Acuña, & Beltrán, 2020; Martínez &
Sánchez, 2020). En palabras de Lago, Pujolàs, Riera y
Vilarrasa, (2015, p.77): «se incrementa considerable-
mente la participación y la motivación del alumnado
para la realización de las diferentes actividades propues-
tas para el grupo».

Como se puede ver, se han encontrado estudios en

diversos países y regiones sobre el AC en educacion
física. Sin embargo, todavía no se han hecho este tipo de
investigaciones en la República Dominicana, por lo que
surge una gran preocupación, ya que de no utilizarse
esta metodología en nuestro país los docentes y estu-
diantes se estarían perdiendo de los excelentes resulta-
dos que este promete.

Método

Tipo de estudio y diseño
Este fue un estudio cuasiexperimental, solo con post

test, puesto que no se asignaron al azar los sujetos a los
grupos, sino que se utilizaron los grados y secciones exis-
tentes. Además de confirmar las características
psicométricas de las escalas utilizadas para medir el AC,
se hicieron comparaciones de los puntajes obtenidos en
las escalas entre el grupo experimental, el cual recibió
un entrenamiento en AC, y el grupo control, el cual no
recibió ese entrenamiento. La hipótesis planteada fue
que los participantes del grupo experimental obtendrían
puntuaciones más altas que los del grupo control en la
responsabilidad individual.

Muestra
Los participantes del grupo experimental fueron 104

estudiantes del Politécnico Mercedes Peña, quienes re-
cibieron el entrenamiento cooperativo y luego llena-
ron el Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo (CAC).
Los participantes del grupo control fueron 154 estu-
diantes del Politécnico Milagros Celeste Arias, quienes
no recibieron el entrenamiento cooperativo, pero sí lle-
naron el CAC.

Los dos grupos fueron considerados como homogé-
neos por provenir de politécnicos en los grados prime-
ro, segundo y tercero de secundaria. Ambos centros
públicos pertenecen al mismo distrito escolar y están
situados en barrios de igual nivel socioeconómico, me-
dio bajo.

Análisis
Para poder validar las escalas del CAC se realizó un

Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) con el software
Amos 22 para comprobar que se mantenían los 5 facto-
res propuestos para el CAC por Fernandez-Rio,
Cecchini, Mendez-Gimenez, Mendez-Alonso, & Prie-
to, 2017. Para cada una de las 5 subescalas se calcularon
los índices de confiabilidad compuesta (CC) para medi-
das congénicas con el calculador de Colwell (2016).

Las medias para cada una de las 5 subescalas fueron
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comparadas entre los dos grupos, experimental y con-
trol, a través de pruebas t para muestras independien-
tes usando el SPSS 22.

Descripción de las intervenciones con AC
Siguiendo las recomendaciones de Martínez &

Sánchez en el 2020, al inicio se planificó una charla de
los beneficios del AC. Siempre tratando de utilizar las
«técnicas de aprendizaje cooperativo» (Velázquez, 2013).
En primer lugar, se les asignó una «tarea en equipo»,
luego se dividió a la clase en grupos de cinco estudiantes
y después se le pidió a cada grupo que preparara una
presentación de los beneficios del AC. Para asegurar la
responsabilidad individual se asignó a cada miembro del
grupo un rol específico y se le evaluó por ello. Los equi-
pos heterogéneos formados, se mantuvieron así duran-
te toda la unidad didáctica.

En segundo lugar, se utilizó la técnica de comproba-
ción en parejas o «Pair Check». Los estudiantes se dis-
tribuyen en grupos de cuatro personas. Dentro de cada
grupo se forman dos parejas. Al finalizar una parte de la
explicación sobre los tipos de aperturas en ajedrez, el
docente presenta una lista de ejercicios o problemas de
ajedrez. Uno de los miembros de cada pareja lee el
primer ejercicio y explica, paso por paso, cómo resol-
verlo, lo hace y da la solución. Su compañero desempe-
ña el rol de instructor y verifica que el proceso y la
solución sean correctos. En caso de dudas pueden pedir
ayuda a la otra pareja que completa su grupo y, en caso
de que también tenga problemas, los cuatro estudiantes
levantan sus manos para solicitar la ayuda del docente.
Luego, los dos estudiantes que componen cada pareja
intercambian sus papeles para el siguiente ejercicio.
Cuando la pareja resuelve dos problemas, verifican sus
respuestas con la otra pareja que compone su grupo. Si
hay discrepancias, se analizan las respuestas hasta alcan-
zar un consenso; si están de acuerdo, se agradecen mu-
tuamente la ayuda prestada y continúan trabajando en
parejas.

En tercer lugar, se empleó la técnica de piensa –
forma pareja – comparte o «Think – Pair – Share».
Esta técnica constó de tres fases: primero, el docente
plantea una o varias preguntas a la clase sobre las aper-
turas abiertas y semiabiertas. Cada estudiante piensa
individualmente la respuesta a dichas preguntas; segun-
do, cada estudiante forma pareja con otro compañero y
comparten sus respectivas respuestas tratando de al-
canzar un consenso; y tercero, cada pareja comparte su
respuesta consensuada con la clase, buscando alcanzar
un consenso general.

En cuarto lugar, se usó la técnica cabezas numeradas
juntas o «Numbered Heads Together». Se divide a la
clase en grupos. Dentro de cada grupo, cada uno de sus
miembros tiene un número diferente. El docente pide
a los grupos que resuelvan un problema sobre las aper-
turas cerradas en ajedrez y da un tiempo determinado
para hacerlo. Al finalizar el tiempo convenido, dice un
número y la persona de cada uno de esos grupos con ese
número levanta su mano. El docente pregunta a una de
ellas por la solución. Como ninguno de los grupos sabe
qué número dirá el profesor, todos se esfuerzan por
compartir la información, buscando que, sea quien sea,
la persona que los represente sepa explicar la respuesta
correcta al problema planteado. Si la respuesta es co-
rrecta, su equipo recibe un punto; en caso contrario, el
docente pregunta a un estudiante de otro grupo.

En quinto lugar, otra técnica utilizada fue el repaso
cooperativo en grupos. Se divide la clase en grupos. El
día anterior al examen sobre la Historia del voleibol
(internacional, nacional y local), reglas elementales,
posturas fundamentales, desplazamientos, saque, recep-
ción, voleo, ataque, bloqueo y defensa, los distintos gru-
pos se turnan para hacer preguntas de repaso a los otros
equipos, estableciéndose con anterioridad un sistema
de puntuación. El equipo que pregunta obtiene un pun-
to por cada pregunta que formula. El grupo que debe
contestar obtiene un punto si lo hace correctamente.
Un segundo grupo puede ganar un punto si agrega in-
formación importante a la respuesta dada por el grupo
anterior. El grupo que pregunta lo hace según un orden
establecido, hasta que el equipo interrogado formula la
respuesta correcta. Gana el equipo con mayor puntua-
ción.

Para terminar, también de aplicaron las siguientes
técnicas: mesa redonda o «Roundtable», discusión grupal
espontánea, levántate y comparte o «stand and share»,
torneo de Juegos por equipos o «Teams-Games-
Tournament», finalmente pero no menos importante,
el Rompecabezas, también llamado Puzle o «Jigsaw».

Los contenidos que se trabajaron fueron voleibol y
ajedrez. Se formaron grupos heterogéneos en todas las
secciones. Las clases tuvieron una duración de tres me-
ses, con dos sesiones por semana, para un total en pro-
medio de 24 sesiones de clase. Se trabajó en los grados
de primero, segundo y tercero de secundaria. La edad
en estos grados es de 12, 13 y 14 años, aproximadamen-
te.

En cuanto a la evaluación se refiere, se utilizó la
autoevaluación, heteroevaluación y coevaluación. Así,
por ejemplo, en la autoevaluación, se animó a los estu-
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diantes a que se plantearan las siguientes preguntas: ¿He
conseguido aprender o lograr realizar las propuestas
gracias a mis compañeros y he ayudado para que ellos
también puedan? ¿He apoyado, ayudado y animado a
mis compañeros a mejorar? ¿He realizado perfectamente
mi trabajo y he procurado que mi parte del trabajo
haya contribuido directamente a los objetivos del gru-
po? ¿He desarrollado mis habilidades sociales (habilida-
des interpersonales, competencia afectiva, motivación,
compromiso, empatía, paciencia) para el buen ambien-
te del grupo? ¿He participado activamente en el proce-
so de autoevaluación grupal, analizando lo que ha ocu-
rrido para continuar mejorando? ¿He permitido o favo-
recido que todos tengamos las oportunidades necesa-
rias para aprender y tener éxito? ¿Me he preocupado de
que todos hayamos participado en función de nuestras
posibilidades?

En ese mismo orden de ideas, en la coevaluación se
les presentaba una escala de clasificación para evaluar el
gesto técnico correcto del toque de dedos y de antebra-
zo en voleibol. El valor 0, era otorgado si lo hacía muy
mal, el valor 1 regular, y finalmente el 2 muy bien. En
la figura 1 se encuentra el formulario para dicha prue-
ba.

Instrumentos
En esta investigación se ha utilizado como instru-

mento el CAC, que ya ha sido previamente validado y
utilizado por Fernandez-Rio et al. (2017).

El CAC tiene un total de 20 ítems, a razón de 4
ítems en cada una de las 5 dimensiones planteadas. El
formato de respuesta fue la escala Lickert de 5 puntos
(desde 1= totalmente en desacuerdo, a 5= totalmente
de acuerdo) por su adecuación a la edad de los
encuestados y su idoneidad para que se considere válido

en estadística (Soriano, 2014). Tiene una raíz común a
todos los ítems al comienzo del cuestionario: «En cla-
se…». Con el objetivo de asegurar tanto la validez de
contenido como la aplicabilidad del instrumento, el cues-
tionario fue sometido a un doble proceso de depura-
ción, juicio de expertos y estudio piloto. (Fernandez-
Rio, et al. 2017).

En la validación mencionada el cuestionario mostró
estar compuesto por 5 factores o componentes: Habili-
dades Sociales (HS), Procesamiento Grupal (PG), In-
terdependencia Positiva (IPos), Interacción Promotora
(IPro), y Responsabilidad Individual (RI).

Resultados

Características psicométricas del CAC
En la Tabla 1 comparamos los índices de ajuste del

modelo obtenidos en el AFC en el presente estudio con
los obtenidos por Fernandez-Rio et al. (2017).

Tabla 1.
Comparación de los índices de ajuste del modelo teórico en el AFC.

Índices de ajuste
Fernandez-Rio et al., 

2017 Presente estudio Criterio
CMIN 2574.51 289.111
GL 160 160
CMIN/GL 16.1 1.81 < 3
CFI 0.953 0.91 > .90
RMSEA 0.037 0.046 < .08
Fuente: Elaboración propia en base a los datos del presente estudio y los reportados por
Fernandez-Rio et al., 2017.

Tabla 2.
Descriptivas y carga factorial de cada ítem y confiabilidad de cada factor y escala total CAC.
Factores Media DE Cargas 

factoriales
CC

Habilidades Sociales (HS) 15.21 3.241 0.90
1.Trabajamos el diálogo, la capacidad de escucha y/o el debate 3.89 1.033 0.507
6.Exponemos y defendemos ideas, conocimientos y puntos de 
vista ante los compañeros

3.83 1.118 0.678

11.Escuchamos las opiniones y los puntos de vista de los 
compañeros

4.01 1.095 0.591

16.Llegamos a acuerdos ante opiniones diferentes o conflictos 3.47 1.253 0.612
Procesamiento Grupal (PG) 15.33 3.197 0.90
2.Hacemos puestas en común para que todo el mundo conozca lo 
que se está haciendo

3.97 1.071 0.564

7.Tomamos decisiones de forma consensuada entre los 
compañeros del grupo

3.68 1.194 0.531

12.Debatimos las ideas entre los miembros del grupo 3.91 1.152 0.589
17.Reflexionamos de manera individual y de manera conjunta 
dentro del grupo

3.77 1.065 0.680

Interdependencia Positiva (IPOS) 15.45 3.193 0.89
3.Es importante la ayuda de mis compañeros para completar las 
tareas

3.69 1.322 0.608

8.No podemos terminar una actividad sin las aportaciones de los 
compañeros

3.43 1.259 0.531

13.Es importante compartir materiales, información... para hacer 
las tareas

4.21 0.99 0.608

18.Cuanto mejor hace su tarea cada miembro del grupo, mejor 
resultados obtiene el grupo

4.12 1.111 0.561

Interacción Promotora (IPRO) 15.34 3.119 0.87
4.Los compañeros de grupo se relacionan e interactúan durante 
las tareas

3.80 1.078 0.420

9.La interacción entre compañeros de grupo es necesaria para 
hacer la tarea

3.66 1.291 0.587

14.Nos relacionamos unos con otros para hacer las actividades 3.95 1.101 0.554
19.Trabajamos de manera directa unos con otros 3.93 1.039 0.635
Responsabilidad Individual (RI) 16.55 2.967 0.90
5.Cada miembro del grupo debe participar en las tareas del grupo 4.01 1.142 0.568
10.Cada componente del grupo debe esforzarse en las actividades 
del grupo

4.21 0.983 0.621

15.Cada miembro del grupo debe tratar de participar, aunque no 
le guste la tarea

4.11 1.028 0.613

20.Cada miembro del grupo debe hacer su parte del trabajo del 
grupo para completar la tarea

4.22 1.000 0.566

Escala Total CAC 77.87 13.01 0.90*
*Nota: Alfa de Cronbach.
Fuente: Elaboración propia.

E1 E2 Toque de dedos
Seguimiento visual del balón
Meterse debajo del balón, no contactar cuando está por debajo
de los ojos.
Orientarse hacia la zona de envío del balón
Contactar con los dedos, no con las palmas de las manos, de
manera rápida, sin sujetar el balón
No abrir demasiado los codos
Acompañar la extensión de los brazos con la de las piernas.

E1 E2 Toque de antebrazos
Manos agarradas
Extensión “total” de brazos
Plataforma de contacto del balón, brazos juntos y paralelos.
Seguimiento visual del balón
Separación de los pies adecuada, no muy separados, no muy
juntos. No cruzar los pies durante el golpeo
Acompañamiento del balón con brazos, tronco y piernas

Prueba práctica de técnica básica de voleibol.
Fecha: Grupo:
Observador 1: Observador 2:
Ejecutor 1: Ejecutor 2:

Figura 1. Escala de clasificación: para evaluar el gesto técnico correcto del toque de dedos y de
antebrazo de voleibol, donde el valor 0 es otorgado al que lo hace muy mal, el valor 1 regular, y
finalmente el 2 muy bien.
Fuente: Elaboración propia.
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En esta tabla vemos que la discrepancia mínima
(CMIN) fue menor en el presente estudio. La misma,
cuando se divide entre los grados de libertad (GL) nos
ofrece un Chi-cuadrado relativo (CMIN/GL) cuyo cri-
terio de buen ajuste es que debe ser menor de 3. Nues-
tro estudio cubrió cómodamente el criterio, lo cual no
ocurrió en el estudio de Fernández-Rio. Por otra parte,
el Índice de Ajuste Comparativo (CFI) cumplió con el
criterio de ser superior a .90 en ambos estudios. Tam-
bién, en el Índice Raíz del Error de Aproximación al
Cuadrado (RMSEA), en ambos estudios se cumplió con
el criterio. Este resultado nos indica que la validez de
constructo de la escala CAC fue buena.

En la Tabla 2 se muestran las estadísticas descriptivas
y la carga factorial de cada ítem, así como la confiabilidad
compuesta (CC) de cada factor. La confiabilidad de la
escala total fue un índice Alfa de Cronbach, calculado
con el SPSS.

La validez convergente de la escala se comprueba
porque todas las cargas factoriales fueron mayores de
.50, lejos del límite inferior admitido de .30. Además,
todos los índices de confiabilidad fueron mayores del
límite aceptable de .70, de hecho, desde .87 hasta .90.

La correlación entre los factores se presenta en la
Tabla 3. En esta tabla podemos constatar que la validez
discriminante de los factores fue buena, porque ninguna
de ellas fue mayor de .85, todas fueron positivas y mo-
deradas. En otras palabras, los factores o componentes
no estaban midiendo el mismo constructo.

Diferencias entre el grupo experimental y el
grupo control

La Figura 2 muestra las diferencias en las puntuacio-
nes en el CAC entre el grupo experimental (Politécni-
co Mercedes Peña) y el grupo control (Politécnico Mi-
lagros Celeste Arias). En esta figura podemos apreciar
que las medias de puntuaciones en el CAC siempre fue-
ron más altas en el grupo experimental. Sin embargo,
la única diferencia estadísticamente significativa fue
encontrada en el factor Responsabilidad Individual, t (256)
= 2.082, p = .038, con un tamaño del efecto pequeño
(d= .26) y una potencia de la prueba baja (1 – â = .53).
Ninguna de las diferencias entre los demás factores
mostró significación estadística.

Discusión y conclusión

De acuerdo con los resultados obtenidos, el entre-
namiento en AC consiguió una incidencia notable en las
competencias necesarias para que dicho modelo peda-
gógico gozara de éxito en las clases de educación física,
aunque el factor Responsabilidad Individual fue el que
tuvo un mayor aumento (Fernández-Rio, & Méndez-
Giménez, 2015).

En ese mismo orden, al culminar las clases con este
modelo pedagógico, hemos constatado que nuestros es-
tudiantes necesitan cumplir con algunos requisitos, ta-
les como: tiene que existir un contacto directo entre
los participantes, sólo tienen éxito si los compañeros de
su grupo también lo tienen; cada integrante del grupo
debe tener una función que desempeñar; buena comu-
nicación entre un grupo y demostrar una escucha acti-
va, respetando el turno de los demás (Bermejo, et al.,
2020). Se ha visto, como los estudiantes asumen un pa-
pel activo, facilitándole la ayuda necesaria al resto de
sus compañeros para lograr una meta en común y no se
limitaban solamente a aprender un contenido. (Arís,
2015; García, Sánchez & Ferriz, 2020; Martínez-Beni-
to, 2017; Navarro, Pellicer & Collado 2020; Pérez &
Hortigüela,2019). Claro está, este cambio de una cul-
tura competitiva a una cooperativa es gradual, por lo
que todavía en los siguientes años se podrán ver sus
frutos.

Es importante mencionar que, en un inicio, muchos
estudiantes eran sumamente competitivos, mayormente
terminaban en discordia con sus compañeros cuando
trabajaban en equipo, ya que no asumían la responsabi-
lidad de sus errores. Eso cambió en el grupo experi-
mental después de aplicar el AC. Lo cual indica, que las
clases cooperativas sí mejoraron notablemente la res-
ponsabilidad individual, cumpliéndose así la hipótesis
planteada. Motivo por el cual, este modelo pedagógico

Tabla 3.
Correlaciones entre los factores de la escala CAC.

Habilidades 
Sociales

Procesamiento 
Grupal

Interdependencia 
Positiva

Interacción 
Promotora

Procesamiento Grupal 0.67
Interdependencia Positiva 0.57 0.59
Interacción Promotora 0.56 0.62 0.61
Responsabilidad Individual 0.61 0.62 0.58 0.61
Nota:Todas las correlaciones de la tabla fueron significativas al nivel de p = .000
Fuente: Elaboración propia. 
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Figura 2. Medias en la escala CAC en los grupos experimental y control.
Fuente: Elaboración propia.
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es recomendable para usarlo en educación física.
Por otro lado, se recomienda que se hagan inter-

venciones y entrenamientos cooperativos por más tiem-
po. Se notó que los estudiantes no estaban muy familia-
rizados con dicho modelo pedagógico. Es necesario que
nuestros estudiantes aprendan a cooperar, pues dentro
de poco van a pasar a la adultez. Es bueno que desde
ahora se familiaricen con la cultura cooperativa.

Para una futura investigación, exhortamos a la hi-
bridación de otros modelos pedagógicos con el AC (Hur-
tado, Ruiz-Lara & Argudo, 2020; Lamoneda Prieto,
González-Víllora & Fernández-Río, 2020; Quintero,
Jiménez & Area, 2018). Con esto queremos decir,
implementar varios modelos pedagógicos a la vez y no
uno solo, porque al mezclar dos o más, se fortalecen sus
beneficios educativos, se minimizan algunas de sus res-
tricciones y, se podría implementar una educación más
adaptada e individualizada de acuerdo con el contexto
en que se lleve a cabo.

Para terminar, se ha comprobado que gracias al AC
nadie se aprovecha del trabajo de otros. El equipo asu-
me la responsabilidad de alcanzar sus objetivos, y cada
miembro se hace responsable de cumplir con la parte
del trabajo que le corresponde, lo que en general mejo-
ra el clima del aula (Martínez & Sánchez, 2020). Es
imperativo que este modelo pedagógico se siga
implementando en la educación física de la República
Dominicana para que los estudiantes sigan desarrollan-
do las competencias necesarias para un buen aprendiza-
je a lo largo de su recorrido por la vida, no solamente
en el centro educativo.
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