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MODELOS PEDAGOGICOS EN EDUCACION FiSICA

Noelia Gonzéalez Galvez
Universidad Catélica de Murcia

1.1. LA EDUCACION FiSICA ACTUAL Y LOS NUEVOS MODELOS DE
ENSENANZA

Es innegable que la Educacién Fisica ha sufrido una transforma-
cién en los ultimos tiempos. Asi se refleja en las actuales leyes edu-
cativas, donde se establece que la materia de Educacién Fisica debe
consolidar una serie de aprendizajes, indispensables para el desa-
rrollo pleno del individuo, que toman como referencia el ambito mo-
tor. Otro de los objetivos del nuevo planteamiento de Educacion
Fisica es desarrollar individuos que posean el conocimiento, las ha-
bilidades y la confianza para disfrutar de toda una vida de actividad
fisica saludable, en lugar de educar Unicamente al cuerpo fisico
(Wang y Ha, 2013). Por lo tanto, la Educacién Fisica desempefia un
papel vital en la generacién de un mayor compromiso con el deporte
(Hortiguela Pérez-Pueyo y Calder6n,2016).

En este sentido, los profesionales de la Educacién Fisica deben
conseguir que el alumno entienda la actividad fisica como parte de
su estilo de vida (Antala, 2012; Durstine, Gordon, Wangy Luo, 2013).
Por lo tanto, el cambio de estos objetivos y finalidades requiere un
cambio innovador también en la forma de ensefar y evaluar, asi
como en buscar diferentes modelos de ensefianza diferentes a los
habituales (Zuffova y Zapletalova, 2015).

Ademas de los ejes de actuacidén que guiaran los procesos de
innovacion en el ambito de la actividad fisica y el deporte fomenta el
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uso de metodologias innovadoras. Este guifio a la innovacién en Edu-
cacion Fisica e incremento en el compromiso motor, han llevado a
numerosos investigadores a realizar numerosas intervenciones en
el uso de enfoques centrados en el juego para la ensefianza de de-
portes de equipo en escuelas y clubes, dada la transferencia entre
los deportes ya que las similitudes entre muchos de ellos pueden ser
utilizadas para facilitar el aprendizaje (Fernandez-Rio, Calderén, Hor-
tiglela-alcala, Pérez-Pueyo y Aznar-Cebamanos, 2016), al creci-
miento de las criticas a los enfoques tradicionales basados en la
técnica (Araujo, Mesquita, Hastie y Pereira, 2015; Raab, 2007)y a su
efectividad en el aumento de los niveles de actividad fisica del alum-
nado (Molina-Garcia et al. 2016; Sutherland et al. 2016). Apoyando
esta idea, el Departamento de Salud y Servicios Humanos de los Es-
tados Unidos (USDHHS, 2010) recomienda que en las clases de Edu-
cacion Fisica se realice actividad fisica de moderada a vigorosa
durante al menos el 50% del tiempo de clase.

Estos modelos se desarrollan empleando metodologias activas
basadas en una pedagogia constructivista y mas eficientes que el
modelo tradicional (Thorpe et al. ,1986). Segun el constructivismo, el
aprendizaje es un proceso de adaptacién a los cambios del medio
ambiente mediante el cual los alumnos dan sentido activamente a la
nueva informacion relacionandola con la experiencia y los conoci-
mientos del pasado, construyendo formas de conocer al restablecer
un estado de equilibrio cognitivo en su experiencia personal (Cobb,
1996).

Desde la Educacién Fisica escolar se trabaja continuamente ha-
cia la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ello, dife-
rentes profesionales se centran en el desarrollo de nuevos marcos
pedagégicos desarrollando nuevos modelos de ensefianza enfoca-
dos en el alumnado, dirigidos hacia unas metodologias mas activas,
en contraposicion a los modelos tradicionales centrados en el do-
cente, como, por ejemplo, instruccion directa. Estos han demostrado
mejoras en el aprendizaje tanto de aspectos motrices, sociales, afec-
tivos y cognitivos (Fernandez-Rio et al., 2022). En este sentido, mo-
delo pedagégico se entiende como la planificacién de un proceso de
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ensefianza-aprendizaje en el que se tiene en cuenta el porqué y el
qué se va a ensafiar, mostrando interés por diferentes factores edu-
cativos, sociales y psicolégicos (Arufe-Giraldez et al., 2023). Otros au-
tores los definen como modelos que describen ciertos
procedimientos para organizar las estructuras de tareas, organizar
los contenidos y la secuenciacion de las actividades de aprendizaje
(Hastie et al., 2014). Los modelos presentan unas caracteristicas de
disefio especificas que los hacen diferentes al resto.

A pesar de que han descrito presentar numeroso beneficios y
amplios efectos, no existe un Unico modelo pedagégico y cada uno
aportara beneficios diferentes, asi como carencias, y debera ser uti-
lizado segln el momento del proceso en el que se encuentren, las
caracteristicas de los estudiantes o los contenidos a aprender (Or-
tinz-Ocafa et al., 2017; Rivera-Pérez et al., 2020). Por ello es relevante
conocer cuales son los principales modelos pedagdgicos presentes
en la actualidad para poder mostrar una actitud critica y seleccionar
aquel que se adapte mejor al momento de ensefianza-aprendizaje.

En los ultimos afios se han desarrollado diferentes modelos y
han sido investigado sus efectos. En este sentido, encontramos en
Educacién Fisica principalmente cuatro modelos pedagogicos basi-
cos: aprendizaje cooperativo, educacion deportiva, modelo de ense-
flanza comprensiva del deporte, modelo de responsabilidad
personal y social. Los siguientes capitulos se centran en dos de ellos:
ensefianza comprensiva del deporte, y modelo de responsabilidad
personal y social. Sin embargo, existen otros modelos pedagégicos
emergentes como el modelo ludotécnico, modelo actitudinal, mo-
delo basado en la practica, autoconstruccion de materiales, modelo
de educacién aventura, aprendizaje servicios, gamificacion y aula in-
vertida, entre otros.

En este sentido, cada uno de estos modelos presentara un ob-
jetivo diferente, por ejemplo, el modelo de Educacién Deportiva per-
sigue el desarrollo de deportistas competentes y entusiastas, el
modelo de Aprendizaje Cooperativo busca la mejora de las relacio-
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nes sociales a través de las tareas en grupo, el modelo de Responsa-
bilidad Social y Personal, busca la mejora de la responsabilidad, el
modelo de Juegos de ensefianza para la Comprensién se centra el
mejora de las habilidades y la toma de decisiones, ,

Ademas, muchos profesionales, teniendo en cuenta las caren-
cias de los modelos, y que muchos de ellos no pueden adaptarse a
cualquier contexto, hibridan diferentes modelos para maximizar sus
efectos o adaptar las situaciones al contexto especifico de aplicacién.
Hibridacion de modelos pedagégicos hace referencia a la combina-
cién de diferentes modelos o de algunos de sus componentes.

En este sentido, el modelo de educacién deportiva se suele hi-
bridar con el modelo de responsabilidad social y personal al presen-
tar una misma teoria de aprendizaje; asi como del modelo de juegos
de ensefianza para la comprensién y educacién deportiva (Shen et
al., 2022).

1.2. MODELO DE APRENDIZAJE COOPERATIVO

Es bien sabido que las investigaciones realizadas hasta el mo-
mento demuestran que el aprendizaje cooperativo es superior al
aprendizaje individualista o competitivo (Ovejero, 1990; Slavin, 1990;
Springer, Stanne y Donavan 1999). Este modelo ha mostrado mejo-
ras en aspectos motivacionales y relacionales, ha aumentado la po-
sitividad, la capacidad de escucha, el respeto y la comprensién.
Asimismo, ha mejorado las habilidades motoras y fisicas, la relacién
profesor-alumno, la relacién entre deportistas, una mejora del clima
relacional y motivacional, asi como una mayor comprensién y res-
peto hacia el sexo opuesto.

Asimismo, se ha visto que este modelo pedagégico ha mejorado
el entorno social, favoreciendo la interdependencia positiva que pro-
mueve el trabajo en grupo, el desarrollo de habilidades sociales y la
mejora de las relaciones interpersonales. En este modelo también
se destaca la implicacién cognitiva, mostrando situaciones en las que
el deportista debe involucrarse como agente activo, resolver proble-
mas, debatir con los compafieros y reflexionar sobre la situacién.

10 EDITORIAL WANCEULEN



MODELOS PEDAGOGICOS EN EDUCACION FISICA

El aprendizaje cooperativo es la metodologia educativa que se
basa en el trabajo por grupos, generalmente pequefios y heterogé-
neos, en los cuales cada grupo trabaja con sus compafieros para me-
jorar su propio aprendizaje y de los demas (Gillies, 2004; Johnson,
Johnson y Stanne, 2000; Shabani, 2014; Sharan, 2010; Zakari y Iksan,
2007). Sin embargo, en el trabajo por grupos no siempre existe una
cooperacion entre los miembros del mismo. Sera necesario que se
cumplan unas premisas para que el trabajo grupal garantice los be-
neficios del trabajo cooperativo. Por un lado, existen ciertos proble-
mas generalizados en los trabajos grupales como el efecto polizén,
liderazgo excesivo, dispersion de la responsabilidad y haraganeria
social, renuncia o abandono prematuro y conflicto destructivo (Kerr
y Bruun, 1981; Latané, Willianas y Harkin, 1979; Salomon, 1981) que
deben evitarse para que exista un trabajo realmente cooperativo.
Por otro lado, para que se garantice el aprendizaje cooperativo se
deberan respetar una serie de premisas: interdependencia positiva
entre los miembros del grupo, interaccion promotora, una respon-
sabilidad personal e individual, un desarrollo de las habilidades in-
terpersonales y sociales; y un procesamiento grupal, evaluacion
periédica o autoevaluacién (Gutiérrez, 2009; Torrego y Negro, 2012).

1.3. MODELO DE EDUCACION DEPORTIVA

Este modelo fue creado por Daryl Siednentop en 1970 y se cen-
tra en valores relacionados con el juego limpio ofreciendo un enfo-
que educativo al deporte y eliminando el exceso de espiritu
competitivo (Siedentop et al., 2004). También busca que los alumnos
experimenten la practica deportiva real similar a la que puedan ver
en la televisién o en la sociedad, buscando un enfoque valioso y mo-
tivador ofreciendo al estudiante gran autonomia y estimula sus emo-
ciones.

Asi mismo, cede responsabilidades a los alumnos para gestio-
nar el proceso de ensefianza-aprendizaje, promoviendo sentimien-
tos y experiencias como el sentido de pertenecencia al grupo o
cohesién grupal (Calderén-Luquin et al., 2011).

EDITORIAL WANCEULEN 11
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Diferentes estudios han investigado el impacto de este modelo
sobre diferentes variables, mostrando un incremento en el nivel de
la motivacién, conocimiento del deporte y entusiasmo en cualquier
ambito y edad aplicado. También se ha confirmado que ha aumen-
tado los niveles de practica de actividad fisica del alumnado y ha con-
tribuido a una participacion en deportes mas equilibrada entre
sexos. Asi mismo, la literatura cientifica indica mejoras en cuatro do-
minios de aprendizaje: fisico, social, cognitivo y afectivo (Arufe-Giral-
dez et al., 2023).

Este modelo se organiza similar a como pueda organizarse un
equipo profesional, divide a los estudiantes en grupos, organiza la
ensefianza en temporadas que duran entre 18 y 20 sesiones, crea
diferentes competiciones en cada temporada, asigna roles a cada
miembro del grupo (ejemplo: jugadores, entrenadores, jueces, arbi-
tro, capitan, médico, etc) y en la Ultima sesidn se celebra una fiesta
con un enfoque ladico (Quifionero-Martinez et al., 2023).

1.4. AULA INVERTIDA

Para llevar a cabo el proceso educativo, es esencial tener en
cuenta que el aprendizaje se organiza en una secuencia de habilida-
des que van desde lo mas basico hasta niveles mas avanzados: Ad-
quisicion de informacién, Comprensién, Aplicacion, Analisis, Sintesis,
Evaluacion y Creacién. Se considera que la creacidén representa un
nivel de pensamiento mas elevado. Esta jerarquia se conoce como la
Taxonomia de Dominios de Aprendizaje de Bloom (Anderson y
Krathwot, 2001; Parra, 2017). En el método educativo convencional,
las fases iniciales (Adquisicion de informacion y Comprensién) se lle-
van a cabo en el entorno de clase, con la guia del profesor. Posterior-
mente, en casa, los estudiantes se enfrentan a tareas mas
desafiantes que implican pensamiento de nivel superior, sin contar
con la asistencia directa del docente fuera del aula.

En la metodologia Flipped Classroom se trabaja de manera in-
versa. Las tareas mas sencillas son desarrolladas en casa: Conoci-
miento y Comprension; y las tareas que requieres de ayuda por ser
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mas complejas se trabajan en clase: Aplicacion, Analisis, Evaluacion
y Creacién (Ruiz, 2014).

La metodologia de aula invertida implica el empleo de tecnolo-
gias de la informaciéon y la comunicacién para abordar los conteni-
dos antes de la clase. Las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (TIC) desempefian un papel destacado en los ambitos
social y educativo, marcando un cambio cualitativo en el contexto
educativo. En la educacién superior, las TIC generan transformacio-
nes significativas en el proceso de ensefianza-aprendizaje al permitir
gue los docentes guien activamente a los alumnos en la adquisicién
de conocimientos, fomentando asi la motivacion del estudiante. El
uso de las TIC estimula el interés por el aprendizaje, la interaccién
con la informacién, el trabajo colaborativo, la autonomia, la creativi-
dad y la retroalimentacién (Bodero y Alvarado, 2014). El docente de-
jara de ser la Unica fuente de conocimiento y pasara a desempenar
el papel de guia 0 acompafante del alumno en su proceso de desa-
rrollo y adquisiciéon de conocimientos (Riveroy Mendoza, 2008). Por
ultimo, Ferro, Martinez y Otero (2009) nos resalta las siguientes ven-
tajas del uso de las TICs en la docencia universitaria: a) Ruptura de
las barreras espacio temporales en las actividades de ensefianza y
aprendizaje; b) Procesos formativos abiertos y flexibles; ¢) Mejora la
comunicacién entre los distintos agentes del proceso ensefianza-
aprendizaje, d) Ensefianza mas personalizada; e) Acceso rapido a la
informacion; f) Posibilidad de interactuar con la informacién, g) Eleva
el interés y la motivacion de los estudiantes; h) Mejora de la eficacia
educativa; i) Permiten que el profesor disponga de mas tiempo para
otras tareas; y j) Actividades complementarias de apoyo al aprendi-
zaje.

1.5. GAMIFICACION

Con el objetivo de mejorar los procesos de ensefianza aprendi-
zaje, mejorar la participacién y la motivacién de los alumnos y favo-
recer el aprendizaje divertido, la Gamificacién se ha adentrado en el
contexto educativo, desde la Educacion Infantil hasta la Ensefianza
Universitaria (Contreras & Eguia, 2016).

EDITORIAL WANCEULEN 13
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Segun Pisabarro y Vivaracho (2018) la utilizacién de la Gamifica-
Cién en el aula proporciona varios beneficios al alumnado, tales
como: a) Aumenta la motivacién, viendo la tarea como algo divertido
y al mismo tiempo util; b) El protagonista es el alumno, en el que su
participacién en la tarea dependera de las decisiones que tome du-
rante la misma; ¢) El error no se consideraria como algo malo, ya que
le proporcionaria un feedback al alumno sobre sus conocimientos; y
d) Favorece la sociabilizacién, tanto sea por equipos o competicién
individual aumentara las relaciones entre los alumnos.

Son siete los puntos a considerar dentro del concepto y desa-
rrollo de la Gamificacién en el aula: 1) Mecanica de las reglas, 2) Di-
namica del juego, 3) Componentes, 4) Tipos de jugadores, 5)
Procesos, 6) Plataformas, y 7) Finalidad. El discente debe adquirir el
compromiso de superar los restos, las mecanicas mas destacadas
son: coleccién, puntos, ranking, nivel y progresion. Estas dinamicas
son las que haran despertar el interés del alumno y las mas utiliza-
das son: recompensas, competicion, estatus, cooperativismo y soli-
daridad. Son muy comunes los avatares y los logros. La plataforma
para utilizar es un aspecto de vital importancia, debera facilitar la
viabilidad del proceso, centrar los objetivos, favorecer la motivaciéon
y mostrar los resultados.

Los principios de gamificacién descritos por Mark van Diggelen
(2012), sugieren que, el proceso de Gamificaciéon se puede resumir
en 10 puntos: 1. Tipos de competicién: Jugador versus jugador, Juga-
dor versus sistema y/o Solo. 2. Presion temporal: Jugar de forma re-
lajada o jugar con el tiempo en. 3. Escasez: La escasez de
determinados elementos puede aumentar al reto y la jugabilidad 4.
Puzzles: Problemas que indican la existencia de una solucién 5. No-
vedad: Los cambios pueden presentar nuevos retos y nuevas meca-
nicas que dominar 6. Niveles y progreso 7. Presién Social: El rebafio
debe saber lo que hace. 8. Trabajo en equipo: puede ser necesario
la ayuda de otros para conseguir avanzar 9. Moneda de cambio:
Cualquier cosa que puede ser intercambiada por otra de valor, sera
buscada. 10. Renovar y aumentar poder: Permite afadir elementos
motivacionales al jugador (Contreras y Eguia, 2016).
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2

MODELO DE ENSENANZA COMPRENSIVA EN EL
DEPORTE

Marcos Ortiz Sebastian y Noelia Gonzalez Galvez
Universidad Catdlica de Murcia

2.1. INTRODUCCION AL MODELO

Como alternativa a las metodologias mas tradicionales de ense-
flanza, las cuales estaban basadas en la ensefianza de la técnica, sur-
gen los modelos basados en el juego. Estos modelos se centran en
la toma de decisiones para un desarrollo adecuando en el rendi-
miento del juego o deporte; y favorecen el desarrollo de las capaci-
dades de procesamiento cognitivo de los alumnos, es decir, su
comprension de la l6gica del juego o deporte (Griffin, Mitchell y Oslin,
1997). Este aspecto presenta una gran relevancia dentro de las aulas
de Educacion Fisica, ya que entre la mitad y las dos terceras partes
del tiempo del programa de Educacion Fisica se dedica a la ense-
flanza de juegos y deportes (Mandigo et al., 2004; Werner, Thorpe y
Bunker, 1996).

Los juegos y los deportes son aspectos importantes de la Edu-
cacion Fisica. Sin embargo, los enfoques metodolégicos de los pro-
fesores determinaran la motivacion de los estudiantes para
realizarlos (Casey y Quennerstedt, 2015), aunque depende de los
modelos pedagdgicos utilizados en la clase y de las estrategias de
evaluacién utilizadas para involucrar a los estudiantes. Coulter y Ni-
Chréinin (2013) indican que, si la Educacién Fisica no se centra en el
aprendizaje del estudiante, sera dificil generarle comprension,
aprendizaje y satisfaccién. Por lo tanto, es necesario considerar lo
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esencial, como el autoconcepto fisico, la mejora de si mismo, la pro-
mocidn de las relaciones interpersonales y un clima de grupo posi-
tivo desarrollo (Hortiguela et al., 2016). Todo lo anterior hace que el
profesor tenga una gran responsabilidad, ya que su ensefianza
puede influir en las conexiones entre el uso del cuerpo y la persona-
lidad del alumno, afectando su implicacion en la asignatura, la prac-
tica de la actividad fisica y los objetivos motores (Hortiglela et al.,
2016).

Al abordar estas cuestiones, parece claro que sigue siendo ne-
cesario encontrar formas eficaces de instruir a los estudiantes para
que jueguen con juegos que desarrollen tanto la mejora del mismo,
asi como la participacion. De hecho, Hopper (2002) sefialé que para
desarrollar estos resultados los estudiantes no deben estar "simple-
mente jugando" (Metzler, 2000) sino que deben recibir una instruc-
cién habil y progresiva.

Una de esas estrategias o modelos de instruccién que se propo-
nen, y que aborda todo lo mencionado anteriormente es el modelo
de ensefianza comprensiva del deporte (Griffin et al. 1997; Griffiny
Butler 2005; Gutiérrez, 2016; Mitchell et al. 2003; Mitchell et al., 2006;
Psotta, 2010).

2.2. DESCRIPCION DEL MODELO

Bunker y Thorpe (1982) desarrollaron la ensefianza compren-
siva del deporte que se originé en los afios ochenta como resultado
de la insatisfaccion con el énfasis en los enfoques basados en la téc-
nica para la ensefianza de los juegos, a expensas de la comprensién
de las tacticas y estrategias. Este modelo, que integra tacticas y ha-
bilidades en los juegos que se juegan en clase de Educacién Fisica,
es disefiado como una resistencia a la insatisfaccién percibida por
los participantes con las lecciones basadas en la técnica. Esto no
quiere decir que, en el enfoque de la ensefianza comprensiva del de-
porte, la ejecucidn de la técnica se descuida, sino que se desarrolla
después de comprender las estrategias y tacticas del juego.
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Ademas, Bunker y Thorpe (1982) sostuvieron que algunas cate-
gorias de juegos muestran estrategias tacticas similares. Sugirieron
que los juegos podrian utilizarse para ensefiar las principales tacticas
qgue requiere cada juego siguiendo cuatro principios pedagogicos:
muestreo, complejidad tactica, modificaciéon por exageracion y mo-
dificacion por representacion (Holt, Strean y Garcia-Bengoechea,
2002).

Como se ha comentado anteriormente, este modelo propone el
uso de los juegos, ya que facilitan la superacién de las limitaciones al
situar el aprendizaje de las habilidades en un contexto especifico,
permitiendo asi la comprensién de los juegos, el desarrollo del co-
nocimiento tactico y mejorando la capacidad de resolucion de pro-
blemas mediante la ejecucién de habilidades y la toma de decisiones
(Bunker y Thorpe, 1982; Renshaw et al., 2016).

Por ello, el modelo de ensefianza comprensiva del deporte
muestra que las funciones cognitivas tienen una gran relevancia ba-
sicamente debido a la toma de decisiones por parte del propio
alumno (Balakrishnan, Shabeshan y Salleh, 2011; Johnson y Raab,
2003; Raab y Johnson, 2007; Raab y Laborde, 2011; Wagner, Finken-
zeller, Wartn y von Duvillard, 2014) y los procesos de atenciéon que
requiere el juego (Memmert, Simons y Grimme, 2009; Swinney,
2004), utilizando principios de aprendizaje constructivista (Griffin y
Patton, 2005).

Como consecuencia, los estudiantes autoconstruyen su propio
conocimiento gracias al entorno disefiado por los profesores. Segun
la teoria constructivista, los estudiantes podrian aprender a cons-
truir un nuevo conocimiento consciente basado en su conocimientos
iniciales mientras intentan comprender activamente sus experien-
cias relacionadas con el medio ambiente en el que ocurrieron, es de-
cir, el aumento de la conciencia tactica puede mejorar la toma de
decisiones sobre la seleccién de habilidades (qué hacer) y la ejecu-
cién de habilidades (cdmo hacerlo), combinando los componentes
tacticos y técnicos (Kirk y MacPhail, 2002). Esta labor se centrara en
el componente técnico de ensefianza comprensiva del deporte, que
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en su mayor parte se ensefia de manera explicita (Raab, 2007). Esto
significa que las mejoras en el rendimiento tactico van acompafiadas
de la capacidad de comunicar verbalmente las reglas de ejecucion
de los movimientos (Maxwell, Capio y Masters, 2017).

Diferentes autores hacen referencia al principal objetivo o fun-
cién de este modelo (Bredekamp, 1992; Griffin y Patton, 2005; Moss-
ton y Ashworth, 1986; Renshaw et al., 2016). Bredekamp (1992)
destaca que el objetivo de la ensefianza comprensiva del deporte es
adaptar la dificultad de las tareas al nivel de los alumnos constru-
yendo diferentes niveles de habilidad, adaptandose a la edad y al
nivel cognitivo. En este sentido, utilizando el método de inclusién en
el proceso educativo donde el maestro guiara a todo el alumnado a
tener éxito en el cumplimiento de las tareas que se deban realizar.
Para Griffin y Patton (2005) la ensefianza comprensiva del deporte
se basa en hacer que los estudiantes piensen en los problemas tac-
ticos que se presentan en situaciones de juego y en responder a pre-
guntas disefadas para desarrollar la conciencia tactica. Esto puede
ser una ventaja en el desarrollo de aptitudes ya que el proceso se
produce en un contexto realistay agradable, lo que puede aumentar
la motivacion y la participacién en el deporte (Strean y Holt, 2000).
Ademas, el desarrollo de las aptitudes progresa a un ritmo que es
manejable para los alumnos (Pill, 2006). Renshaw et al. (2016),
afirma, que el modelo de la ensefianza comprensiva del deporte se
centra en el aprendizaje de los estudiantes en la educacion de los
juegos en lo que respecta a la comprensién de los mismos, el cono-
cimiento tactico, la adopcién de decisiones y la ejecucién de las ha-
bilidades. Este punto de vista requiere no sélo saber cémo realizar
alguna accion sino también analizando los problemas, planificando
soluciones, evaluando la eficacia de sus acciones y haciendo juicios
sobre las consecuencias de sus acciones en un entorno social
(Vygotsky, 1978). Y, por ultimo, Mosston y Ashworth (1986) indica que
el profesor ayudara al alumno a elegir el nivel de entrada a la tarea
pretendiendo involucrar a todos los estudiantes de la clase en el
desemperio del deber requerido, y en este método, no hay principio

18 EDITORIAL WANCEULEN



MODELOS PEDAGOGICOS EN EDUCACION FISICA

de fracaso en el sentido de que todos los estudiantes tienen éxito en
el desempenio del deber.

Teniendo en cuenta, a los autores anteriores, el objetivo princi-
pal del modelo ensefianza comprensiva del deporte es mejorary es-
timular su interés por el aprendizaje, asi como favorecer el
aprendizaje constructivista, la conciencia tactica y la toma de decisio-
nes; sin embargo, otros investigadores también han mostrado su in-
terés sobre su efecto en los niveles de practica de actividad fisica de
los estudiantes. Es decir, en primer lugar, las clases de ensefianza
comprensiva del deporte dedican una cantidad significativa de
tiempo a la practica de los juegos, lo que favorece directamente la
actividad fisica entre los estudiantes (Arnett y Lutz, 2003; Fairclough
y Stratton, 2006; Renshaw et al., 2016;). En segundo lugar, las clases
de ensefianza comprensiva del deporte adoptan juegos modificados
y pequefios, minimizando asi la oportunidad de inactividad (Slinger-
land, Haerens, Cardon y Borghouts, 2014). Tercero, los investigado-
res han determinado que igual que la ensefianza comprensiva del
deporte, otros modelos pedagégicos pueden aumentar eficiente-
mente los niveles de actividad fisica dentro del contexto de una clase
de Educacioén Fisica (por ejemplo, el modelo de Educacién Deportiva)
(Fu et al, 2016; Hastie y Trost, 2002).

2.3. PRINCIPIOS, PREMISAS Y ESTRUCTURA DE SESION DEL
MODELO ORIGINAL

En contraste con el enfoque de la técnica, el modelo de la ense-
flanza comprensiva del deporte comienza con un juego modificado
para asegurar que todos los nifios puedan jugar y obtener conoci-
mientos valiosos. El aprendizaje también es guiado haciendo a los
estudiantes varias preguntas que se concentran en la reflexion pro-
pia del alumnado sobre su actuacion en diferentes aspectos tacticos
y técnicos (por ejemplo, donde los porteros deben posicionarse para
detener el bal6n). Las actividades relacionadas con el juego son se-
guidas de oportunidades para probar posibles soluciones (Kirk,
2005).
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En este sentido, son muchas las adaptaciones las que se han
realizado, asi como nombres diferentes que surgen del modelo de
ensefianza comprensiva del deporte como Play Practice, Games Sen-
se, Games Concept Approach, Ballschule, Tactical Games Model, Tac-
tical Decision Learning Model (Fernandez-Rio et al. 2016; Oslin y Mit-
chell, 2006), sin embargo, para ser considerado el modelo original
debera mantener los siguientes principios, premisas y estructura de
sesion.

Para una correcta implementacién del modelo de ensefianza
comprensiva del deporte, Chiva Salvador-Garcia y Ruiz-Montero
(2018) propone una adaptacién del trabajo de Bunker y Thorpe
(1982) mostrando los principales elementos necesarios para el
aprendizaje de los deportes a través de este modelo. A continuacion,
se detallan los principios necesarios:

¢ Los estudiantes deben tener tiempo para pensar en preguntas
abiertas.

¢ Los estudiantes deben participan en la toma de decisiones tac-
ticas.

e Los estudiantes progresan en el conocimiento tactico a medida
gue pasan del juego inicial a través de la técnica / practica de
habilidades al juego final.

¢ Los estudiantes aprenden conciencia tactica, toma de decisio-
nes y aplicacién de habilidades.

Por su parte, Werner, Thorpe y Bunker (1996) hace referencia a
las siguientes caracteristicas para desarrollar este modelo:

e El primer paso se desarrolla para entender el curso y las carac-
teristicas del juego.

e El segundo paso se refiere al aspecto tactico del juego, que se
activa al cumplir con el deber, es decir, planteamiento de un
juego modificado.

o El tercer paso se refiere a la habilidad para tomar la decisién
correcta considerando el paso anterior.
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e Por ultimo, en el siguiente paso se excluyen los movimientos
para el rendimiento centrandose en mejorar la calidad del
aprendizaje dentro de un nivel de habilidad dado hasta el lo-
gro.

En esta misma linea, para el buen desarrollo del modelo de en-
sefianza comprensiva del deporte se deberia considerar ademas
cuatro aspectos esenciales (Kirk y MacPhail, 2002):

e Primero. Los estudiantes deben experimentar la forma de
juego modificada con estructuras de juego adaptadas, adap-
tando el juego a una gama mas amplia de niveles de habilidad
dependiendo del nivel de los jugadores.

e En segundo lugar, los estudiantes deben reflexionar para en-
tender lo que hicieron, lo que deberian haber hechoy por qué.

e Tercero, deben aprender la técnica ejecucién contextualizada
en latoma de decisiones, considerando los puntos comunes de
juegos similares, jugando como miembros de equipos.

e Finalmente, deben estar fisica y mentalmente involucrados en
cada tarea, jugando un papel activo en relacién con sus pares.

En este sentido, la estructura de sesion que desarrollan los crea-
dores de este modelo es la siguiente (Bunker y Thorpe, 1986):

1. Forma del juego. Aunque la versién completa para adultos del
juego presenta un objetivo a largo plazo, el profesorado debe pro-
porcionar directrices para introducir a los nifios en una variedad de
formas de juego de acuerdo con su edad y experiencia. Para ello hay
que tener en cuenta una serie de caracteristicas para tratar de pre-
sentar a los nifios los problemas que entrafa el juego, fundamental-
mente, la creacién de espacio para atacar un objetivo mientras que
la oposicion se lo impide.

2. Apreciacion del juego. Desde el principio, los nifios deben en-
tender las reglas del juego, no importa lo simple que sea. Es impor-
tante recordar que las reglas le dan forma al juego: aumentar la
altura de una red ralentiza el juego y aumenta la duracién del juego;
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reduciendo el nimero de jugadores en un juego de invasién au-
menta las posibilidades de anotar carreras; aumentando el tamafio
de un objetivo en un juego de invasién hace que sea mas dificil para
los defensores proteger su objetivo. Ademas, la regla pondra restric-
ciones de tiempo y espacio en el juego, indicara cdmo se anotan los
puntos, y lo que es mas importante, determinara el repertorio de
habilidades requeridas. Es axiomatico que las alteraciones a las re-
glas de un juego tendran implicaciones en la conciencia tactica que
ha de ser empleada.

3. Conciencia tdctica. Dada una cierta implicaciéon y un bajo nivel
de la regla, es necesario considerar ahora las tacticas a utilizar en el
juego. En este sentido, el docente debe hacer reflexionar al alumno
sobre los principios tacticos del juego planteados, de esa forma, se
consigue una mayor comprension. Para ello se utiliza los elementos
comunes de los deportes que forman la base de un enfoque tactico
comun en el juego, por ejemplo, favoreciendo una mayor penetra-
cién como resultado de la practica de ataques rapidos. No obstante,
no todos juegos que se plantean siempre funcionan para favorecer
la tactica que se quiera satisfacer en ese momento por lo que, en ese
caso, deberan de ser cambiados.

4. La toma de decisiones. Existen jugadores que sélo tardan frac-
ciones de segundo en tomar decisiones y no verian ningun valor en
distinguir entre el ";qué?"y el ";cdmo?". No obstante, no siempre es
asi, y en este enfoque basado en juegos hay que diferenciar entre las
decisiones basadas en "¢Qué hacer?" y ";Coémo hacerlo?" permi-
tiendo asi tanto al alumno como al profesor reconocer y atribuir las
deficiencias en la toma de decisiones:

a) (Qué hacer?: aunque es obvio que la conciencia tactica es ne-
cesaria, las decisiones son la naturaleza misma de los juegos en
la que las circunstancias cambian continuamente. En este caso,
decidir qué hacer en cada situacién tiene que ser evaluado y
por lo tanto la capacidad de reconocer sefiales (implican proce-
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sos de atencién selectiva, redundancia de sefiales, percep-
cién...) y predecir los posibles resultados (implican la anticipa-
cién de varios tipos) es de suma importancia.

b) ¢Como hacerlo?: ain queda la decisién de cual es la mejor ma-
nera de hacerlo y la seleccion de una respuesta apropiada es
critica. Por ejemplo, cuando un gran espacio esta disponible
pero el tiempo es limitado, una respuesta ejecutada rapida-
mente puede ser apropiada mientras que cuando se dispone
de tiempo, pero la precision es vital, puede ser necesario algun
elemento de control para la ejecucién. Estas situaciones suelen
darse en la zona de tiro de los juegos de invasion.

5. Ejecucién de habilidades. En este modelo, la ejecucidn de la ha-
bilidad se utiliza para describir la eficacia del movimiento requerido
segun lo previsto por el profesor y visto en el contexto del alumno y
reconociendo las limitaciones del mismo. Debe ser visto como algo
separado del "rendimiento" y puede incluir algun aspecto cualitativo
tanto de la eficiencia mecanica del movimiento como en su relevan-
cia en la situacién particular del juego.

6. Rendimiento. Este es el resultado observado de los procesos
anteriores y deberia ser una medida de la adecuacién de la res-
puesta, asi como de la eficiencia de la técnica.

En definitiva, los aspectos secuenciales del modelo son criticos.
A diferencia de los tradicionales métodos de ensefianza, este enfo-
gue comienza con un juego y sus reglas establecen el escenario para
el desarrollo de la conciencia tactica y la toma de decisiones, que, a
su vez, siempre preceden a los factores de respuesta de la ejecucién
y el rendimiento de las habilidades. Para la ejecucion satisfactoria de
las etapas tal como se han descrito, sera necesario modificar el
juego, lo que llevara a una cuidadosa “reevaluacién” de los requisitos
del nuevo juego. Mientras que los nifios pueden estar preocupados
con cualquier componente del modelo en cualquier momento, este
siempre estara en el contexto de un juego apropiado donde el resul-
tado serd que muchos de ellos experimentaran la satisfaccion de ser
el jugador importante (Bunker y Thorpe, 1982).
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2.4. LAS VARIANTES DEL MODELO PEDAGOGICO DE ENSENANZA
COMPRENSIVA DEL DEPORTE

Como se ha comentado anteriormente, son muchas las adapta-
ciones las que se han realizado del modelo ensefianza comprensiva
del deporte, asi como nombres diferentes que surgen del mismo.
Por ejemplo, encontramos la siguiente nomenclatura: Play Practice,
Games Sen-se, Games Concept Approach, Ballschule, Tactical Games
Model, Tactical Decision Learning Model (Fernandez-Rio et al. 2016;
Oslin y Mitchell, 2006).

Griffin, Mitchell y Oslin (1997), desarrollaron una de las variantes
mas conocidas del modelo de ensefianza comprensiva del deporte,
conocido como Tactical Games Model proponiendo una estructura
de sesion trifasica (Méndez-Giménez, 2011). Este nuevo modelo in-
tenta a facilitar al profesor su desarrollo y aplicacion en las clases de
Educacién Fisica y se divide en (Fernandez-Rio, et al., 2016): forma
jugada, conciencia tactica y ejecucion de la habilidad.

Launder (2001) nos ofrece un ejemplo de cémo aplicar el mo-
delo de ensefianza comprensiva del deporte y como evaluar a través
del mismo: después de jugar a juego inicial, por ejemplo, un juego
de cuatro contra cuatro, el profesor identificaria con los participan-
tes un problema tactico especifico, es decir, "impedir que un equipo
marque", por ejemplo. El profesor modificaria entonces este juego
en una serie de premisas o escenarios de practica que se alineany
que ofrecen oportunidades para practicar varios aspectos del juego
defensivo, antes de volver a la forma de juego original. La unidad se
evalla entonces en funcién de los resultados del aprendizaje, que
podrian ser: el aprendizaje de habilidades especificas del juego y/o
la transferencia de nuevos aprendizajes de la practica a las condicio-
nes del juego (Metzler, 2005; Rovegno, Nevett, Brock y Babiarz,
2001).
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2.5. INVESTIGACION EN EL MODELO DE ENSENANZA COMPREN-
SIVA DEL DEPORTE

2.5.1. Caracteristicas de las investigaciones

En este apartado se incluyen trece articulos con suficiente cali-
dad para ser tenidos en cuenta en el presente apartado. En relacién
con el tamafio de la muestra, se presenta una media de 61,64 parti-
cipantes (rango de 7 a 20). El tamafio medio de la muestra para los
grupos experimentales fue 34,57 participantes (rango de 7 a 20) y
41,88 participantes (rango de 9 a 20) para grupos control. En relacién
con el sexo de los participantes en estas investigaciones, observa-
mMos que en su mayoria los grupos son mixtos, participando en ocho
estudios tanto del sexo masculino como del sexo femenino (Calé-
bria-Lopes et al., 2019; Chiva-Bartoll et al., 2018; Hastie et al., 2006;
Hortigliela Alcala et al., 2017; Lépez et al., 2016; Morales-Belando et
al., 2017; Morales-Belando et al., 2018 y Nathan, 2016). Asi mismo,
se realiz6 un estudio con solo con el sexo femenino (Zuffova et al.,
2015), un estudio con solo del sexo masculino (Harvey et al. 2010), y
otros dos estudios donde no se especifica el sexo (Ashraf, 2017 y
Nathan, 2017). En los estudios donde se incluyen ambos sexos, cua-
tro (Chiva-Bartoll et al., 2018; Hastie et al., 2006; Lépez et al., 2016y
Morales-Belando et al., 2017) incluian en su mayoria participantes
femeninas, 54,89%, 52,08%, 62,06%, 52,17% y 73,68% respectiva-
mente; tres estudios (Calabria-Lopes et al., 2019; Hortigliela Alcala et
al., 2017 y Morales-Belando et al., 2018) que incluian en su mayoria
participantes masculinos, 66,7%, 58,3% y 56,09% respectivamente;
mientras en un estudio la participacién fue la misma entre ambos
sexos (Nathan, 2016).

Por otro lado, podemos atender al &mbito en el que se desarro-
llan los diferentes estudios. De los trece estudios se han encontrado
cinco que realizan su intervencidn en escuelas o clubs deportivos y
que supone el 35,71% (Calabria-Lopes et al., 2019; Harvey et al.,
2010; Morales-Belando et al., 2017; Nathan, 2016 y Nathan, 2017));
tres que se realizan en educacion primaria y supone el 28,57% (Has-
tie et al., 2006; Morales-Belando et al., 2018 y Olosova et al. 2015); 3
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que llevan a cabo su investigacién en educacién secundaria obliga-
toria y representa el 21,42% (Chiva-Bartoll et al., 2018; Hortiguela-
Alcala et al., 2017 y Lépez et al. 2016), un Unico estudio que utiliza
alumnado de educacién primaria y secundaria y simboliza el 7,14%
(Zuffova et al., 2015) y otro estudio en el que el alumnado pertenecia
a la universidad y supone el 7,14% (Ashraf, 2017).

Para las intervenciones de los diferentes programas se utilizd
una duraciéon media 6,13 semanas (rango de 1 a 12); asimismo po-
demos atender a que la duracién media en escuelas o clubs depor-
tivos (Calabria-Lopes et al., 2019; Harvey et al.,, 2010; Morales-
Belando et al., 2017; Nathan, 2017 y Nathan, 2016) es de 5,6 semanas
(rango de 1 a 12); las referidas a la educacion primaria (Hastie et al.,
2006; Morales-Belando et al., 2018 y Olosova et al., 2015) tiene una
media de 4,85 semanas (rango de 3 a 8) y en educacién secundaria
(Chiva-Bartoll et al., 2018; Hortigliela Alcala et al., 2017 y Lépez et al.,
2016) una media de 8,16 Semanas (rango de 4,5 a 12); mientras en
la intervencion que utilizé alumnos tanto de primaria como de se-
cundaria (Zuffova et al., 2015) la duracion fue de 6 semanas y en la
universidad (Ashraf, 2017) de 8 semanas de intervencioén practica.

Asimismo, la media del tiempo utilizado para cada sesién fue
de 58,46 minutos (rango de 20 minutos a 150 minutos), teniendo
en cuenta que no se ha tomado el tiempo de sesién en el estudio
realizado en la universidad (Ashraf, 2017) ya que no especifica el
dicho dato; en este sentido el tiempo medio por sesién empleado
en las escuelas o clubs deportivos (Calabria-Lopes et al., 2019; Har-
vey et al. 2010; Morales-Belando et al., 2017; Nathan, 2016 y Nathan,
2017)) es de 83 minutos (rango de 40 minutos a 150 minutos); en
educacion primaria (Hastie et al., 2006; Morales-Belando et al., 2018
y Olosova et al., 2015) el tiempo medio por sesién es de 43,75 minu-
tos (rango de 30"-55"); en educacién secundaria (Chiva-Bartoll et al.,
2018; Hortiguela Alcala et al., 2017 y Lépez et al., 2016) nos encon-
tramos con una media de 50 minutos (rango de 45°-60") y el tiempo
medio que utiliza el estudio que hace referencia a primaria y secun-
daria (Zuffova et al., 2015) es de 20 minutos.
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Por otra parte, la media de sesiones por semana es de 2,84
(rango de 2 a 9), sin tomar en cuenta el estudio con alumnado uni-
versitario (Ashraf, 2017) ya que no lo especifica. Por su parte, la me-
dia de sesiones semanales en las escuelas o clubs deportivos
(Calabria-Lopes et al., 2019; Harvey et al., 2010; Morales-Belando et
al., 2017; Nathan, 2016y Nathan, 2017) es de 3,6 (rango de 2 - 9); por
su parte en educacién primaria (Hastie et al., 2006; Morales-Belando
et al.,, 2018 y Olosova et al., 2015) es de 2,75 sesiones por semana
(rango de 2 a 5); en educacién secundaria (Chiva-Bartoll et al., 2018;
Hortigliela Alcala et al., 2017 y Lépez et al., 2016) encontramos una
media de 2 sesiones por semana (rango entre 2y 2) al igual que en
la intervencién con educacién primaria y secundaria (Zuffova et al.,
2015).

Para terminar aquellos aspectos referidos a la duracién de los
diferentes programas, cabe destacar que la media del total de sesio-
nes de lo que dura la intervencion es de 13,84 (rango entre 6 y 24),
sin tener en cuenta el estudio del alumnado universitario (Ashraf,
2017). Asi, la media del total de sesiones utilizadas para las escuelas
o clubs deportivos (Calabria-Lopes et al., 2019; Harvey et al., 2010;
Morales-Belando et al., 2017; Nathan, 2016 y Nathan, 2017) es de
13,4 (rango entre 9y 16); en educacién primaria (Hastie et al., 2006;
Morales-Belando et al., 2018 y Olosova et al., 2015) la media es de 13
sesiones (rango entre 6 y 22); para educacién secundaria (Chiva-Bar-
toll et al. 2018; Hortigliela Alcala et al. 2017 y L6pez et al. 2016) seria
16,33 (rango entre 9y 24) y para la intervencion con Educacién pri-
maria y educacién (Zuffovéa et al. 2015) secundaria hay un total de 12
sesiones.

De los trece estudios encontramos ocho aplicaron también un
programa en el grupo control. De ellos cinco utilizé6 un modelo tra-
dicional (Ashraf, 2017; Chiva-Bartoll et al., 2018; Hortigliela Alcala et
al., 2017; Morales-Belando et al., 2017 y Zuffova et al., 2015); tres de
ellos utilizan un enfoque técnico (Nathan, 2016; Nathan, 2017 y Olo-
sova et al., 2015) y un estudio aplicé la instruccion directa (Lopez et
al., 2016). Son modelos donde las condiciones de la practica estan
descontextualizadas, llevando a cabo un enfoque de la técnica de
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forma aislada. Esto hace imposible que la practica alcance las condi-
ciones reales del juego (Light, Harvey y Mouchet, 2014).

En cuanto a los criterios de inclusién, tres estudios no someten
a los participantes a ningun tipo de criterio de inclusién ni de exclu-
sion (Ashraf, 2017; Hortigtela Alcald et al., 2017 y Olosova et al.,
2015). Por otro lado, los diez estudios restantes si podemos encon-
trar que hacen referencia al sexo, como toda la muestra del sector
femenino (Zuffové et al., 2015) o toda del sector masculino (Harvey
et al. 2010). Otro criterio era la experiencia, encontrando que acudia
a aquellos que no tenian experiencia en ningun modelo tanto si es
ensefianza comprensiva del deporte como Sport Education (Hastie
et al., 2006), ninguna experiencia en el deporte a practicar (Calabria-
Lopes et al., 2019; Lopez et al., 2016 y Nathan, 2016) o incluso tener
cierta cierta experiencia (Morales-Belando et al. 2017 y Nathan,
2017). Encontramos también el criterio de inclusién de la asistencia
a las diferentes sesiones, no pudiendo faltar a un determinado nu-
mero de estas (Calabria-Lopes et al., 2019 y Morales-Belando et al.,
2017). El ultimo criterio que debemos atender es que deben perte-
necer al mismo centro educativo (Morales-Belando et al., 2018).

2.5.2. Variables e instrumentos mas utilizados en las investiga-
ciones con ensefianza comprensiva del deporte.

En este sentido las variables mas analizadas y con mayor im-
pacto son la toma de decisiones, encontrando oscho estudios (Ash-
raf, 2017; Harvey et al., 2010; Lopez et al., 2016; Morales-Belando et
al., 2017; Morales-Belando et al., 2018; Nathan, 2016; Nathan, 2017;
Zuffova et al., 2015) y ejecucién de habilidades técnicas encontrando
7 investigaciones (Calabria-Lopes et al., 2019; Harvey et al., 2010; Lé-
pez et al., 2016; Morales-Belando et al., 2017; Morales-Belando et al.,
2018; Nathan, 2016; Zuffova et al., 2015)

Por otro lado, también se han encontrado otras variables con
menor impacto para también consideradas a tener en cuenta para
futuras investigaciones como son habilidades tacticas (rendimiento
y participacion) se encontraron siete estudios (Ashraf, 2017; Chiva-
Bartoll et al., 2018; Harvey et al. 2010; Morales-Belando et al. 2017;
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Morales-Belando et al., 2018; Nathan, 2017 y Zuffové et al. 2015);
para las habilidades tacticas referidas al movimientos en el campo
encontramos 3 estudios (Hastie et al., 2006; Morales-Belando et al.,
2018 y Nathan, 2016); para el conocimiento del juego atendemos a
tres estudios (L6pez et al. 2016; Morales-Belando et al. 2017 y Olo-
sova et al. 2015); dos estudios hacen referencia al clima motivacional
(Chiva-Bartoll et al., 2018 y Hortigliela Alcala et al., 2017); un estudio
orientado hacia el ego (Chiva-Bartoll et al. 2018); 1 para la percepcion
de logro en la Educacidn Fisica; encontramos tres estudios que ana-
lizan la competencia percibida (Hastie et al. 2006; Morales-Belando
et al., 2017 y Morales-Belando et al., 2017); dos sobre el disfrute (Mo-
rales-Belando et al., 2017 y Morales-Belando et al., 2018); dos inves-
tigaciones que analizan la intencién de seguir practicando el deporte
en cuestion (Morales-Belando et al., 2017 y Morales-Belando et al.,
2018) y uno que analiza los resultados académicos, gradoy deporte
escolar (Hortiglela Alcala et al. (2017).

Como se ha comentado anteriormente, son diferentes articulos
los que analizan la toma de decisiones, en concreto ocho (Ashraf,
2017; Harvey et al., 2010; Lépez et al., 2016; Morales-Belando et al.,
2017; Morales-Belando et al., 2018; Nathan, 2016; Nathan, 2017; Zuf-
fova et al. 2015), y el instrumento mas utilizado por los estudios ana-
lizados (Harvey et al., 2010; Morales-Belando et al., 2017; Morales-
Belando et al., 2018; Nathan, 2017; Zuffova et al., 2015) para esta va-
riable es el Game Performance Assessment Instrument (GPAI) (Oslin,
Mitchell y Griffin, 1998).

Otras de las variables mas analizadas en los estudios incluidos
en esta revision sistematica ha sido la ejecucién técnica. Esta es otras
de las variables con mayor impacto e importancia en los diferentes
estudios, en concreto siete (Calabria-Lopes et al. 2019; Harvey et al.
2010; Lépez et al., 2016; Morales-Belando et al. 2017; Morales-Be-
lando et al. 2018; Nathan, 2016; Zuffova et al. 2015), como es el ana-
lisis de la ejecucion de las habilidades técnicas, siendo el
instrumento mas utilizado para ello el GPAI (Calabria-Lopes et al.
2019; Harvey et al. 2010; Morales-Belando et al. 2017; Morales-Be-
lando et al. 2018; Nathan, 2017; Zuffova et al. 2015). En este sentido

EDITORIAL WANCEULEN 29



NOELIA GONZALEZ GALVEZ (COORD.)

la ejecucién de habilidades técnicas se refiere al rendimiento motor
real. Después de que los jugadores deciden lo que van a realizar, la
seleccion y ejecucion de las habilidades debe ser eficiente para lo-
grar el resultado deseado.

El Game Performance Assessment Instrument (GPAI) fue utili-
zado por Griffin, Mitchell y Oslin (1997) y Oslin, Mitchell y Griffin
(1998) para evaluar los comportamientos de rendimiento en el juego
que demuestran el entendimiento tactico, asi como la capacidad del
jugador para resolver problemas tacticos mediante la selecciéon y
aplicacién de las habilidades apropiadas (Oslin, Mitchell y Griffin
1998). Ademas, la GPAI estd intrinsecamente vinculada al desarrollo
de su version de ensefianza comprensiva del deporte, el Modelo de
Juegos Tacticos, que era una simplificacion del enfoque original de
ensefianza comprensiva del deporte.

El GPAI dio a los profesores de Educacién Fisica la oportunidad
de vincular lo que se ensefiaba y aprendia en la Educacién Fisica ba-
sada en juegos con la evaluacion de sus estudiantes/alumnos (Ri-
chard, Godbout y Griffin 2002). Griffin, Mitchell y Oslin (1997) y Oslin,
Mitchell y Griffin (1998) indicaron siete componentes tacticos asocia-
dos con el desempeio efectivo del juego: la ejecucién de habilida-
des, el ajuste, la cobertura, el apoyo, bloqueo o0 marcacién, la basey
la toma de decisiones, este ultimo, hace referencia a elegir qué mo-
vimiento o habilidad ejecutar en respuesta a un problema tactico.
Dos de los beneficios de utilizar el GPAI para evaluar el rendimiento
son: a) que puede adaptarse a diversas actividades deportivas y de
juego; y b) que tiene la capacidad de medir las habilidades tanto den-
tro como fuera del balén (tanto ofensivas como defensivas) (Mitchell,
Oslin y Griffin 2006). Por ejemplo, en un juego de invasién, pueden
evaluarse los componentes del juego dentro del balén, como la eje-
cucién de las habilidades y la toma de decisiones, asi como los com-
ponentes fuera del balén, como la capacidad de un jugador de
apoyar a sus compafieros de equipo cuando su equipo tiene la po-
sesién del balén. Del mismo modo, cuando un equipo no tiene el
balén, puede evaluarse la capacidad de un jugador para adaptarse a
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los cambios de posicién del balén cuando esta rodeado por la infrac-
cién del adversario o la capacidad del jugador para cubrirse y ayudar
a sus companferos de equipo (Mitchell, Oslin y Griffin 2006; Memmert
etal., 2015)

El GPAI, segin Memmert y Harvey (2008), podria considerarse
uno de los mejores métodos de evaluacion del rendimiento del juego
para la Educacion Fisica. Es una herramienta flexible y auténtica, que
puede ser facilmente utilizada y ajustada a lo que los estudiantes
aprendieron (Mitchell y Oslin, 1999). A través de este método, es po-
sible evaluar tales indicadores que demuestran el pensamiento tac-
tico, asi como el aspecto técnico del rendimiento del juego siendo un
método adecuado para la categoria de nifios y jovenes en edad es-
colar (Oslin et al. 1998). Cabe destacar que se han encontrado en los
estudios analizados y en otros debido a la busqueda de informacién
otros instrumentos de analisis de variables a través del modelo de
ensefianza comprensiva del deporte los cuales destacan el TSAP y el
GPET.

El TSAP (Team Sport Assessment Procedure) (Grehaigne,
Godbout y Bouthier 1997): se concibi6 originalmente para medir el
rendimiento de los juegos de invasién en el futbol, pero este instru-
mento se ha adaptado recientemente para medir el rendimiento de
los juegos en el voleibol (Griffin y Richard 2003; Richard, Godbout y
Griffin 2002). El TSAP se basa en las dos nociones basicas de: a) Re-
cibir el baldn; y b) Jugar el balén. A partir de la observacién de estos
aspectos del juego, se puede calcular un "volumen de juego” y un
"indice de eficiencia" global y transformarlo en una "puntuacion de
rendimiento" global. Aunque el TSAP es un instrumento de observa-
cién prometedor, se centra en gran medida en la evaluacion de los
elementos ofensivos del rendimiento y la participacion en el juego.

Por otro lado, el Game Performance Evaluation Tool (GPET)
ofrece la posibilidad de analizar cada decisién tomada desde el
punto de vista tactico del problema que el jugador tiene que resolver
en el juego en el que esta involucrado. La contribucién prinpial del
GPET es involucrar a todos los compafieros y oponentes que podria
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tener alguna influencia en donde se lleva a cabo la accién del juego
(Garcia-Lopez et al, 2013). Por ello, el GPET es un instrumento que
evalua el rendimiento del juego desde un punto de vista tactico, co-
dificando las decisiones y ejecuciones segun el problema tactico que
se tiene que resolver. Se evaltan dos roles: con el balén y sin el balon
juego (Garcia-Lépez et al., 2013). En cuanto al rendimiento en el
juego, el GPET evalua dos niveles diferentes (French y Thomas, 1987).
En el primer nivel, se evalla la adaptacion de las acciones a los pro-
blemas tacticos; la adaptacién de las acciones se denomina "adapta-
cién del rendimiento al contexto” y se define como "la eficiencia
durante el juego en la adaptacion de las acciones a la tactica del con-
texto" (Gutiérrez Diaz del Campo, Gonzalez Villora, Garcia Lépez y
Mitchell, 2011, p. 878). Las caracteristicas del problema tactico (Ba-
yer, 1992): mantener la posesion del balén, atacar y puntuacién. En
el segundo nivel, el GPET separa los componentes de la toma de de-
cisiones cognitivas del rendimiento y los componentes de ejecucion
de la habilidad motora de la actuacion (French y Thomas, 1987). Se
entiende el control-decisidn-ejecucién como la secuencia habitual de
rendimiento en el futbol para los jugadores con el balén, y el control
se consideraba un componente separado de ejecucién motora de-
bido a las acciones que tipicamente ocurren siguiendo esta secuen-
cia (French y Thomas, 1987). Las acciones de los jugadores fuera de
la cancha se evaltan en relacion con acciones de los jugadores en el
campo. Control exitoso de la pelota, por lo que el control, el pase, el
regate, el tiro y el apoyo son evaluados en ese nivel.

2.5.3. Resultados de los estudios

En este apartado se analizan los resultados obtenidos de los es-
tudios sobre la toma de decisiones, la ejecucion técnica, la habilidad
tactica, conocimiento del juego o deporte, el clima motivacional, la
orientacién hacia la tarea/ego, percepcién del logro, competencia
percibida, disfrute, intencién de seguir practicando el juego o de-
porte, y resultados académicos. Ademas, se incluyen otras variables
menos estudiadas pero que también seran comentadas.
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2.5.3.1. Toma de decisiones

Un total de ocho investigaciones analizan la toma de decisiones.
Uno de ellos utiliza una muestra universitaria (Ashraf, 2017), cuatro
implementa su investigacion en clubs o escuelas deportivas (Harvey
et al., 2010; Morales-Belando et al., 2017; Nathan, 2016; Nathan,
2017, uno en educacién secundaria (L6pez et al., 2016), otro en edu-
cacion primaria (Morales-Belando et al., 2018) y un estudio de edu-
cacién primaria y secundaria (Zuffova et al., 2015). De ellos, cuatro
muestran mejoras significativas en cuanto a la intervencién de un
programa de ensefianza comprensiva del deporte (Ashraf, 2017;
Harvey et al., 2010; Morales-Belando et al., 2017; Morales-Belando et
al., 2018), dos no muestran mejoras significativas (L6pez et al., 2016;
Nathan, 2016 y Nathan, 2017), otro estudio muestra mejoras en dos
de los tres grupos (Zuffova et al. 2015). Unicamente son cuatro los
estudios que incluyen grupo experimental y grupo control en sus in-
vestigaciones (Ashraf, 2017; Lépez et al., 2016; Nathan, 2016 y Nat-
han, 2017).

En el estudio realizado por Ashraf, (2017), la muestra fue 45 ju-
gadores universitarios y el deporte utilizado fue el futbol. Se obser-
van diferencias significativas en cuanto a la toma de decisiones en el
grupo experimental si comparamos el pre-test y post-test. No ocurre
lo mismo en el grupo control comparando los datos del pre y post-
test. En cuanto a las diferencias entre el grupo experimental y con-
trol, si encontramos diferencias significativas entre un grupo y otro
en el post-test.

En el estudio de Harvey et al. (2010), el equipo de primer afio
(entre 14y 15 afios) de una escuela de futbol mostré diferencias sig-
nificativas en la toma de decisiones asociados a la intervencién del
modelo de ensefianza comprensiva del deporte después de una du-
racion de 12 semanas. Los resultados demuestran mejoras en la
toma de decisiones, asi como en los aspectos generales del rendi-
miento del juego asociados a la intervencion del modelo de ense-
flanza comprensiva del deporte después de una intervencion de 12
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semanas. En este mismo estudio, los cambios en la toma de decisio-
nes también tuvieron diferencias significativas en las puntuaciones
durante la fase de intervencién para el equipo universitario (entre 14
y 18 afios) de futbol, en comparacién con la linea de base, se debie-
ron al aumento de las acciones apropiadas o a la reduccién de las
acciones inapropiadas en la evaluacion de la linea de base 4. De ma-
nera similar, parece que la alineacion de la practica, mediante el uso
de juegos modificados, fue mas eficaz en el desarrollo de los elemen-
tos apropiados de la toma de decisiones para el equipo de primer
ano, lo que dio lugar a aumentos en el rendimiento general del juego
y la participacién en el mismo.

En el estudio realizado por Lépez et al. (2016) para alumnado de
educacion secundaria de edades comprendidas entre 14y 15 afios y
cuyo deporte fue el baloncesto, se observa que no hubo diferencias
significativas en ninguno de los grupos ni en ninguna de las acciones
(pase y disparo).

En el estudio de Nathan (2016) realizado para un club deportivo
de cuya muestra tenia una media de 15,5 afos y una duracién de
cinco semanas, los resultados no mostraron diferencias significati-
vas en la toma de decisiones en el juego de dos contra dos entre el
modelo de ensefianza comprensiva del deporte y Skill drill technical
ni en el pre-test ni en el post-test. En cuanto a los resultados poste-
riores a la prueba de toma de decisiones (contact, drop shot, smash,
clear and drive), el andlisis no indic6 ninguna diferencia significativa
entre el modelo ensefianza comprensiva del deporte y el Skill drill
technical. En este sentido, lo autores argumentan que para que haya
una mejorar a través del modelo ensefianza comprensiva del de-
porte, la intervencion debe desarrollarse mas alla de 5 semanas.

En el estudio de Nathan, (2017) realizado para dos escuelas o
club deportivos de hockey diferentes, una en malasia y otra en la in-
dia, cuya muestra oscilaba entre los 14 - 16 afios y una duracién de
cinco semanas, se observé que los resultados de la prueba previa
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indicaron que no habia diferencia significativa entre los enfoques en-
sefianza comprensiva del deporte y Skill Drill Technical en cuanto a
la toma de decisiones para el ajuste entre el pre-test y el post-test.

Para la toma de decisiones atendiendo a la cobertura de la
marca (oponente) los resultados de las pruebas indicaron que no ha-
bia diferencias significativas en el pre-test entre el modelo de ense-
flanza comprensiva del deporte y Skill drill technical entre los
jugadores malayos. En el post-test los resultados registraron una di-
ferencia significativa entre ensefianza comprensiva del deporte y
Skill drill technical para los jugadores malayos. En cuanto a los juga-
dores indios, los resultados, tanto en el pre-test como en el post-test,
indicaron que no habia diferencias significativas entre ensefianza
comprensiva del deporte y Skill drill technical.

En el estudio que durd 5 semanas de Morales-Belando et al.
(2017) realizado en una escuela o club deportivo de vela para una
muestra de entre 7 y 10 afios los resultados mostraron mejoras es-
tadisticamente significativas en la prueba posterior comparada con
la evaluacion previa en la toma de decisiones.

Atendiendo al estudio realizado por Morales-Belando et al.
(2018), para alumnos de educacién primaria, concretamente alum-
nos de entre 11y 12 afos, utilizando el floorball como deporte vehi-
cular para la investigacién. Los resultados mostraron una mejora
estadisticamente significativa después de la prueba en todas las va-
riables analizadas. En este caso destacando la toma de decisiones,
donde las mejoras fueron mayores.

Para el estudio de Zuffové et al. (2015) se utiliz6 el juego de ulti-
mate con frisbee. El alumnado tenia una edad de entre 11 y 16 afios,
dividido en 3 grupos y a su vez cada grupo dividido en 2 (grupo con-
trol y grupo experimental): 11-12 afios: grupo 1; 13-14 afios: grupo
2; y 15-16 afios: grupo 3. En este estudio se demuestra que hubo
mejoras significativas en el grupo experimental 1y 2 frente al grupo
control 1y 2. No ocurrié lo mismo en el grupo experimental 3, que,
aunque el grupo experimental obtuvo mejores resultados, no fueron
significativos.
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2.5.3.2. Ejecucion técnica

Son siete los estudios incluidos, de los cuales cuatro aplican su
intervencidn en escuelas o clubes deportivos (Caldbria-Lopes et al.,
2019; Harvey et al., 2010; Nathan, 2016 y Morales-Belando et al.,
2017), uno en educacién secundaria (Lépez et al. 2016), otro estudio
(Morales-Belando et al., 2018) en educacién primaria y otro estudio
en educacién primaria y secundaria (Zuffova et al., 2015). De ellos,
tres muestran mejoras significativas (Harvey et al., 2010; Calabria-
Lopes et al., 2019; Morales-Belando et al., 2018) en cuanto a la inter-
vencién de un programa de enseflanza comprensiva del deporte,
dos no muestran mejoran (Nathan, 2016 y Morales-Belando et al.,
2017) y dos muestran mejoras en alguna de sus variables (Calabria-
Lopes et al., 2019y Lopez et al., 2016). De estos, Unicamente dos ar-
ticulos incluyes grupo control y experimental (Lépez et al., 2016 y
Nathan, 2016).

Calabria-Lopes et al. (2019), realiz6 su estudio para una escuela
o club deportivo de baloncesto de nifios de entre 9y 12 afios. En este
estudio, no encuentra correlaciones significativas entre las variables
dependientes (lanzamiento y el pase en baloncesto). Por otro lado,
el efecto del modelo ensefianza comprensiva del deporte, no causé
diferencias significativas en cuanto al rendimiento de las habilidades
aisladas entre el pre y el post test. No obstante, si hubo diferencias
significativas para la habilidad de tiro cuando habia situaciéon de
juego, pero no ocurre lo mismo para el pase. En cuanto al rendi-
miento del proceso, si se observa una mejora significativa desde el
pre-test al post-test en la habilidad de pasar y no hubo cambios sig-
nificativos en la habilidad del tiro. En cuanto a los resultados del co-
nocimiento declarativo mostraron una diferencia significativa entre
el prey el post test para el tiro y las habilidades de pase, es decir, los
participantes aumentaron el nimero de reglas de movimiento en
ambas habilidades. El autor cree que estos resultados son debido a
que la muestra es pequena.

En el estudio de Harvey et al. (2010), el equipo de primer afio (14
- 15 afos) de futbol mostré diferencias significativas en la ejecucién
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técnica asociados a la intervencion el modelo de ensefianza com-
prensiva del deporte después de una intervencién de 12 semanas.
En este mismo estudio, los cambios en la ejecucion técnica también
tuvieron diferencias significativas en las puntuaciones durante la
fase de intervencién para el equipo universitario (de 14 a 18 afos)
de fatbol, en comparacién con la linea de base, se debieron al au-
mento de las acciones apropiadas o a la reduccién de las acciones
inapropiadas en la evaluacion de la linea de base 4. De manera simi-
lar, parece que la alineacién de la practica, mediante el uso de juegos
modificados (SSG, PF y POP), fue mas eficaz en el desarrollo de los
elementos apropiados en la ejecucion técnica para el equipo de pri-
mer afo, lo que dio lugar a aumentos en el rendimiento general del
juego y la participaciéon en el mismo.

En el estudio de Nathan (2016) realizado para un club deportivo
de cuya muestra tenia una media de 15,5 y una duracion de cinco
semanas. En cuanto a los resultados posteriores a la prueba de eje-
cucién de habilidades (contact, drop shot, smash, clear and drive), el
analisis no indicé ninguna diferencia significativa entre el modelo en-
sefianza comprensiva del deportey el Skill drill technical. En este sen-
tido, lo autores argumentan que para que haya una mejorar a través
del modelo enseflanza comprensiva del deporte, la intervencion
debe desarrollarse mas alla de 5 semanas.

En el estudio que durd 5 semanas de Morales-Belando et al.
(2017) realizado en una escuela o club deportivo de vela para una
muestra de entre 7 y 10 afios los resultados no mostraron mejoras
estadisticamente significativas en la prueba posterior comparada
con la evaluacidén previa en las ejecuciones técnicas. Segun los inves-
tigadores, afirman que esto sucedié porque la puntuacién inicial fue
alta.

En el estudio realizado por Lépez et al. (2016) para alumnado de
educacion secundaria de edades comprendidas entre 14 a 15 afos
y cuyo deporte fue el baloncesto, encontramos diferencias significa-
tivas al finalizar la intervencién en el grupo experimental en las tres
acciones técnico-tacticas evaluadas (pase, regate y lanzamiento). En
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el grupo control se observan diferencias significativas en las varia-
bles de pase y regate y no en la de disparo. En el mismo estudio rea-
lizado por Lépez et al. (2016) para alumnado de educacién
secundaria de edades comprendidas entre 14 - 15 afios y cuyo de-
porte fue el baloncesto, se observa que en que no hubo diferencias
significativas entre los grupos ni en ninguna de las acciones (pase y
disparo).

Atendiendo al estudio realizado por Morales-Belando et al.
(2018), para alumnos de educacién primaria, concretamente alum-
nos de entre 11y 12 afos, utilizando el floorball como deporte vehi-
cular para la investigacién. Los resultados mostraron una mejora
estadisticamente significativa después de la prueba en todas las va-
riables analizadas. En este caso destacando la habilidad de ejecu-
cioén.

Para el estudio de Zuffova et al. (2015) se utiliz6 el juego de ulti-
mate con frisbee. El alumnado tenia una edad de entre 11y 16 afios,
dividido en 3 grupos y a su vez cada grupo devidido en 2 (grupo con-
troly grupo experimental): de 11 a 12 afios: grupo 1; de 13 a 14 afios:
grupo 2; y de 15 a 16 afios: grupo 3. Tanto el grupo control 1,2y 3
alcanzaron un namero significativamente menor de discos captura-
dos sin éxito que los grupos experimentales 1, 2 y 3, lo que fue cau-
sado por el menor nimero total de discos capturados debido a la
menor actividad y apoyo del compafiero de equipo durante el juego.
Por otro lado, las otras dos variables técnicas (pase y pase final) hubo
mejores resultados en los grupos experimentales, pero no fue signi-
ficativo.

2.5.3.3. Habilidades tdcticas (rendimiento y participacion)

Son siete los estudios incluidos en este apartado. En dos estu-
dios la muestra es universitaria (Ashraf, 2017; Harvey et al., 2010), un
estudio es de educacién secundaria (Chiva-Bartoll et al., 2018), otro
es de educacién primaria (Morales-Belando et al., 2018), 2 de escue-
las o clubs deportivos (Morales-Belando et al., 2017; Nathan, 2017) y
uno incluye tanto alumnos de educacién primaria como secundaria
(Zuffova et al., 2015) estudios que analizan las habilidades tacticas
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utilizando como variables principales el rendimiento y la participa-
cion.

De ellos, tres muestran mejoras significativas en cuanto a la in-
tervencién de un programa de ensefianza comprensiva del deporte
(Morales-Belando et al., 2017; Morales-Belando et al., 2018 y Zuffova
et al., 2015) tres muestran mejoras en algunas de las subvariables
gue engloban las variables principales anteriormente mencionadas
(Ashraf, 2017; Harvey et al., 2010; Nathan, 2017) y uno muestra me-
joras hibridando el modelo cooperativo y ensefianza comprensiva
del deporte (Chiva-Bartoll et al., 2018):

En el estudio de Harvey et al. (2010), se muestra como el equipo
universitario de futbol (14 - 18 afios) mejoro algunos de los aspectos
individuales del rendimiento defensivo fuera de la cancha asociados
con la intervencién de modelo de ensefianza comprensiva del de-
porte. Por ejemplo, el equipo universitario hizo ajustes y coberturas
mas apropiados durante el curso de la intervencion. De hecho, el
cambio en sus ajustes apropiados en la evaluacién de la intervencién
3 en comparacion con la evaluacion de base 4 fue estadisticamente
significativo y mostré un gran efecto. Aunque no es estadisticamente
significativo, también se observé un gran efecto en la cantidad de
coberturas apropiadas en la evaluacion de la intervencién 3 cuando
se compard con la evaluacion de base 4.

Por su parte, los jugadores de primer afio de futbol (14 - 15
afos) mejorg, en cuanto a las decisiones apropiadas en los ajustes y
coberturas de la intervencion 3 fueron estadisticamente significati-
vos cuando se compararon con la evaluacién de la linea de base 4.
Ambos resultados arrojaron grandes tamafios de efecto. El equipo
del primer afio también redujo el numero de ajustes inapropiados
en la evaluacion intervenciéon 3 en comparacién con la evaluacién de
base 4, y aunque las coberturas inapropiadas se redujeron a sus ni-
veles mas bajos en la evaluacién de base 4, fueron mas bajas en la
evaluacién de intervencién 3 que en la evaluacién de base 1. No obs-
tante, los cambios en el porcentaje y el tamafo del efecto entre la
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evaluacion de base 4 y la evaluaciéon de la intervencion 3 fueron pe-
quenfos.

En resumen, los cambios estadisticamente significativos y/o
practicamente significativos entre la evaluacién de base 4 y la eva-
luacién de la intervencién 3 para ambos equipos de jugadores sobre
los aspectos apropiados del desempefio defensivo fuera del campo
de juego al que se dirigia especificamente la intervencién de la ense-
flanza comprensiva del deporte (es decir, se aumentaron los ajustes
apropiados para ambos equipos mientras que el equipo del primer
afo también aumento sus coberturas apropiadas). Sin embargo, se
observaron cambios minimos en las acciones inapropiadas asocia-
das con el desempefio defensivo del juego fuera de la cancha, aun-
que hubo indicios de que los aspectos inapropiados de los ajustes y
las coberturas empezaban a reducirse en la Ultima parte de la inter-
vencion para el equipo de primer afio.

Para el estudio de Ashraf (2017), la muestra fue 45 jugadores
universitarios y el deporte utilizado fue el futbol. Se puede observar
gue existe una mejora significativa en el grupo experimental entre el
pre y post test en cuanto a las habilidades tacticas estudiadas (de-
lantero con y sin balén y defensor con y sin balén) y también en el
global de las variables; no ocurre asi en el grupo control que no se
encuentran mejoras significativas.

Por otra parte, si comparamos el grupo experimental y el grupo
control, encontramos diferencias significativas en la variable del de-
lantero con baldn y en el global de las variables; y no se encuentra
significacion en las variables del delantero sin balén, defensor con
balén y defensor sin balén.

En el estudio que durd 5 semanas de Morales-Belando et al.
(2017) realizado en una escuela o club deportivo de vela para una
muestra de entre 7 y 10 afios los resultados mostraron mejoras es-
tadisticamente significativas en la prueba posterior comparada con
la evaluacién previa en rendimiento del juego y participaciéon en el
juego.
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En el estudio de Chiva-Bartoll et al. (2018) para educacién secun-
daria, con edades comprendidas entre 15 - 16 y cuyo deporte fue el
balonmano a partir de los datos obtenidos se puede observar que la
hibridacién del modelo cooperativo con el modelo ensefianza com-
prensiva del deporte muestra una evolucién significativa en la varia-
ble de la participacion en el grupo experimental y no asi en el grupo
control. Por lo tanto, las estrategias de los maestros centradas en el
juego parecen promover un clima orientado al aumento de la moti-
vacion de los estudiantes. Este autor, ademas, analiza tres subesca-
las dentro de la participacién, el aprendizaje cooperativo, el esfuerzo
y mejoray el papel importante del alumnado. En la primera, paradé-
jicamente, no existen diferencias significativas, pero las otras dos va-
riables fueron estadisticamente significativas, lo que puede deberse
a la responsabilidad individual originada mediante una nueva meto-
dologia debido a sus funciones intra-grupo.

Atendiendo al estudio realizado por Morales-Belando et al.
(2018), para alumnos de educacién primaria, concretamente alum-
nos de entre 11y 12 afos, utilizando el floorball como deporte vehi-
cular para la investigacién. Los resultados mostraron una mejora
estadisticamente significativa después de la prueba en todas las va-
riables analizadas. En este caso destacando la participacién en el
juego.

Atendiendo al estudio realizado por Morales-Belando et al.
(2018), para alumnos de educacién primaria, concretamente alum-
nos de entre 11y 12 afos, utilizando el floorball como deporte vehi-
cular para la investigacién. Los resultados mostraron una mejora
estadisticamente significativa después de la prueba en todas las va-
riables analizadas. En este caso destacando del rendimiento en el
juego, donde las mejoras fueron mayores.

Para el estudio de Zuffové et al. (2015) se utiliz6 el juego de ulti-
mate con frisbee. El alumnado tenia una edad de entre 11y 16 afios
(11-12; 13-14; 15-16 afos), por lo que participaron solo alumnas de
educacion primaria y secundaria. Conociendo este dato, se hicieron
6 grupos (3 grupos experimentales y 3 grupos control) segun la edad.
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En este sentido, las alumnas fueron educadas a través del modelo
ensefianza comprensiva del deporte (grupo experimental) y el mo-
delo tradicional (grupo control). Para el grupo experimental 1y 2 se
obtuvieron datos estadisticamente significativos en la toma de deci-
siones adecuadas en el indicador que evalua el aspecto tactico del
rendimiento del juego en comparacién con el grupo control 1y 2,
respectivamente, esto es debido a la menor actividad y apoyo del
compafiero de equipo durante el juego (segun el autor). EL grupo
experimental 1 fue, en general, mejor en los otros indicadores de
rendimiento del juego (pase, pase final y coger el disco), pero no se
demostraron diferencias estadisticamente significativas. Para el
grupo experimental 3 se obtuvieron datos estadisticamente signifi-
cativos en la captura exitosa de discos en el indicador que evalua el
aspecto tactico del rendimiento del juego en comparacién con el
grupo control 3, esto es debido a la menor actividad y apoyo del com-
pafiero de equipo durante el juego (segun el autor). EL grupo expe-
rimental 2 fue, en general, mejor en los otros indicadores de
rendimiento del juego (toma de decisiones, pase y pase final), pero
no se demostraron diferencias estadisticamente significativas. Los
resultados obtenidos indican que los alumnos de las clases imparti-
das por el modelo ensefianza comprensiva del deporte (Ensefiando
juegos para la comprension) alcanz6 un rendimiento de juego par-
cialmente mejor. Nuestros resultados no fueron, en su mayoria, es-
tadisticamente significativos, lo que se debié al bajo nimero de
chicas en los grupos. Casi en todos los grupos, habia estudiantes con
un enfoque pasivo del juego, lo que afectd la evaluacion de todo el
grupo. Estos aspectos negativos pudieron ser parcialmente elimina-
dos al ver un mayor numero de juegos o al excluir a los jugadores
pasivos de la evaluacién total. El nivel de rendimiento del juego en
nuestra investigacion aumento tanto en los grupos experimentales
como en los de control. Basandonos en nuestra observacién de las
clases, asi como en la evaluacién del nivel de rendimiento del juego
podemos concluir que, en general, todos los grupos experimentales
ensefiados a través del modelo ensefianza comprensiva del deporte,
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independientemente de la edad, alcanzaron una mejor calidad de
rendimiento del juego que los grupos de control.

2.5.3.4. Habilidades tdcticas (movimientos en el campo)

Encontramos tres estudios en este ambito, dos estudios cuya
muestra es de educacién primaria (Hastie et al., 2006 y Morales-Be-
lando et al., 2018) y uno cuya muestra es de clubs o escuelas depor-
tivas (Nathan, 2016) que analizan la mejora de movimientos en el
campo. De ellos, un estudio muestra mejoras significativas en cuanto
alaintervencion de un programa de ensefianza comprensiva del de-
porte (Morales-Belando et al., 2018), otro estudio muestra mejoras
en alguna de sus variables (Nathan, 2016) y el dltimo de ellos mues-
tra mejoras hibridando el modelo de educacién deportiva y el mo-
delo de ensefianza comprensiva del deporte (Hastie et al., 2006):

En el estudio de Nathan (2016) realizado para un club deportivo
de cuya muestra tenia una media de 15.5 afios y una duracion de
cinco semanas. En cuanto al movimiento a la base en el juego de
dobles (2 vs. 2) El analisis de los resultados indic6 que, en el pre-test,
no hubo diferencias significativas entre los modelos ensefianza com-
prensiva del deporte y Skill drill technical. Sin embargo, en el post-
test, indicaron una diferencia estadisticamente significativa entre los
dos grupos, mostrando que el modelo de ensefianza comprensiva
del deporte superd al Skill drill technical. En cuanto a la ejecucién de
la habilidad en el juego de dobles, tanto en el pre-test como en el
post-test no se muestran diferencias significativas entre los modelos
ensefianza comprensiva del deporte con Skill drill technical.

Hastie et al. (2006) realiz6é un estudio en educacién primaria con
alumnos que oscilaban entre los 11y 12 afios apoyandose en los de-
portes softball and cricket utilizando la hibridacién entre los modelos
de ensefianza deportiva y ensefianza comprensiva del deporte. Los
resultados del estudio mostraron que los estudiantes obtuvieron ga-
nancias significativas durante la unidad SE- ensefianza comprensiva
del deporte. Tal y como muestran los resultados, fueron capaces de
entender, apreciar y ejecutar un namero de tacticas y estrategias ru-
dimentarias de bateo, lanzamiento y lanzamiento de bolos y de
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campo, algunas de las cuales eran bastante sofisticadas al final de la
unidad.

Atendiendo al estudio realizado por Morales-Belando et al.
(2018), para alumnos de educacién primaria, concretamente alum-
nos de entre 11y 12 afos, utilizando el floorball como deporte vehi-
cular para la investigacién. Los resultados mostraron una mejora
estadisticamente significativa después de la prueba en todas las va-
riables analizadas. En este caso destacando la cobertura y apoyo.

2.5.3.5. Conocimiento del juego

En este variable son 3 los estudios incluidos. Una investigacion
implementa su intervenciéon en una muestra de educacién secunda-
ria (Lopez et al., 2016), otro estudio en una muestra de educaciéon
primaria (Olosova et al., 2015) y otro en clubs o escuelas deportivas
(Morales-Belando et al., 2017). De ellos, uno muestra mejoras signi-
ficativas en cuanto a la intervencién de un programa de ensefianza
comprensiva del deporte (Lopez et al., 2016), otro no muestra mejo-
ras (Olosova et al., 2015) y el Gltimo muestra diferencias significativas
en alguna de sus variables (Morales-Belando et al., 2017).

En el estudio de Morales-Belando et al. (2017) realizado en una
escuela o club deportivo de vela no mostraron mejoras estadistica-
mente significativas en la prueba posterior comparada con la eva-
luacién previa en conocimiento del juego. Segun los investigadores,
afirman que esto sucedié porque la puntuacion inicial fue alta.

En el estudio realizado por Lépez et al. (2016) cuyo deporte fue
el baloncesto, se observa que, en la variable de conocimientos del
procedimiento, el en el grupo experimental se observan diferencias
significativas en el conocimiento de los procedimientos después del
programa de intervencién. Sin embargo, estas diferencias no se ob-
servan en el grupo control.

En cuanto al estudio de Olosova et al. (2015) utilizando el balon-
cesto, se basa en conocer el que efecto tienen la ensefianza com-
prensiva del deporte en el grado de retencién en cuanto al
conocimiento declarativo y procedimental en una intervenciéon de 8
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semanas y 8 meses después, pasar un cuestionario para observar
dicho grado de retencion. En este sentido, el conocimiento total (de-
clarativo y procedimental) fue mayor en el grupo experimental que
en el grupo control, no obstante, la diferencia no fue significativa.
Por otro lado, los tamafios de los efectos moderados tanto del cono-
cimiento declarativo como del procedimental indican que los datos
son particularmente significativos en términos de la practica escolar.
Por lo tanto, podemos suponer que el enfoque ensefianza compren-
siva del deporte tiene mayor influencia en el conocimiento en el ba-
loncesto que en el enfoque técnico. No obstante, el autor aclara
afirma que ambos enfoques tienen efectos de retencién similares en
el conocimiento declarativo y procedimental del baloncesto.

2.5.3.6. Clima motivacional

Se incluyen dos estudios que analizan esta variable en estudian-
tes de educacion secundaria (Chiva-Bartoll et al., 2018 y Hortiguela
Alcala et al., 2017). En ambos se puede observar diferencias signifi-
cativas.

En el estudio de Hortigliela Alcala et al. (2017) con una edad
comprendida entre 12y 17 afios, unidades didacticas de baloncesto,
floorball y balonmano (cada unidad duré 8 sesiones), no se observé
diferencias significativas en la motivacién hacia la Educacién Fisica
en el pre-test entre el grupo experimental y el grupo control. En el
grupo experimental, la motivacion aumento, mostrando mejoras sig-
nificativas. Existe una diferencia significativa en el post-test entre
ambos grupos, que fue la motivacién, siendo mayor en el grupo que
recibié la metodologia ensefianza comprensiva del deporte.

En el estudio de Chiva-Bartoll et al. (2018) para educacién secun-
daria, con edades comprendidas entre 15y 16 y cuyo deporte fue el
balonmano a partir de los datos obtenidos se puede ver que la evo-
lucién del clima motivacional, como variable global, no difiere signi-
ficativamente al comparar los grupos experimentales y de control.
La hibridaciéon del modelo cooperativo con el modelo ensefianza
comprensiva del deporte mostré en la variable de la participaciéon en
las tareas una evolucién significativa, mientras que la participacion
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del ego sigui6 el mismo patrén en sentido contrario. Por lo tanto, las
estrategias de los maestros centradas en el juego parecen promover
un clima orientado al aumento de la motivacién de los estudiantes y
reduce los comportamientos individuales.

2.5.3.7. Orientacion hacia el ego

Unicamente encontramos un estudio que analiza esta variable.
Chiva-Bartoll et al. (2018) en educacién secundaria, cuyo deporte fue
el balonmano, hibridan el modelo de aprendizaje cooperativo el mo-
delo de ensefianza comprensiva del deporte y muestra una evolu-
cién significativa en la disminucién de la variable de participacion del
ego en el grupo experimental y no asi en el grupo control que siguié
el mismo patrén, pero en sentido contrario. Por lo tanto, las estrate-
gias de los maestros centradas en el juego parecen promover un
clima orientado a la disminucién del ego de los estudiantes. Este au-
tor, ademas, analiza tres subescalas dentro de la participacion del
ego, castigo por los errores, rivalidad entre los miembros del equipo
y reconocimiento desigual. Las dos primeras variables no mostraron
diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo con-
trol al final de la intervencién, sin embargo, la Gltima mostré diferen-
cias significativas entre los grupos. Disminuyé en el grupo
experimental, pero aumentdé en el de control.

2.5.3.8. Percepcion de logro en la Educacién Fisica

En el estudio de Hortigliela Alcala et al. (2017) que fuer realizado
en educacion secundaria con una edad comprendida entre 12y 17
anos, en el cual se implementaron unidades didacticas de balon-
cesto, floorball and balonmano, no se observé diferencias significa-
tivas en la percepcion de logro en la Educacién Fisica en el pre-test
entre el grupo experimental y el grupo control. En el grupo experi-
mental, la percepcion de logro sobre la Educacién Fisica no mostré
mejoras significativas. En el grupo control, no hubo diferencias signi-
ficativas después de la intervencién, lo que produjo una disminucién
en la percepcién de los estudiantes sobre el logro en Educacién Fi-
sica también disminuyera.
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2.5.3.9. Competencia percibida

Con respecto a esta variable se incluyen tres estudios. Dos rea-
lizados en educacién primaria (Hastie et al., 2006; Morales-Belando
et al., 2018) y uno en clubs o escuelas deportivas (Morales-Belando
etal., 2017). De ellos, dos muestra mejoras significativas en cuanto a
la intervencién de un programa de ensefianza comprensiva del de-
porte (Hastie et al., 2006 y Morales-Belando et al., 2017) y el otro no
muestran mejoras (Morales-Belando et al., 2017).

En el estudio Morales-Belando et al. (2017) realizado en una es-
cuela o club deportivo de vela para una muestra de entre 7y 10 afios
los resultados no mostraron mejoras estadisticamente significativas
en la prueba posterior comparada con la evaluacién previa en la
competencia percibida. Segun los investigadores, afirman que esto
sucedié porque la puntuacién inicial fue alta.

Atendiendo al estudio realizado por Morales-Belando et al.
(2018), para alumnos de educacién primaria, utilizando el floorball
como deporte vehicular para la investigacion. Los resultados mos-
traron una mejora estadisticamente significativa después de la
prueba en todas las variables analizadas. En este caso destacando la
competencia percibida, aunque hubo mejoras significativas, estas
fueron menores que las otras variables analizadas.

Hastie et al. (2006) realiz6é un estudio en educacién primaria con
alumnos que oscilaban entre los 11y 12 afios apoyandose en los de-
portes softball and cricket utilizando la hibridacién entre los modelos
de ensefianza deportiva y ensefianza comprensiva del deporte. Los
resultados del estudio mostraron que los estudiantes obtuvieron ga-
nancias significativas durante la unidad del modelo de educacién de-
portiva y el modelo de ensefianza comprensiva del deporte. Tal y
como muestran los resultados, se volvieron mas competentes, ya
gue hubo una evolucién positiva en la respuesta ante la gran canti-
dad de problemas que se les pidié que resolvieran durante los jue-
gos de pequefio tamafo, pruebas y sesiones de invencion de juegos
y, al final de la unidad.
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2.5.3.10. Disfrute

Son 2 los estudios que se incluyen en este apartado. Uno de
ellos desarrollado en educacién primaria (Morales-Belando et al.,
2017) y el otro en clubs o escuelas deportivas (Morales-Belando et
al., 2017). De ellos, uno muestra mejoras significativas en cuanto a la
intervencién de un programa de ensefianza comprensiva del de-
porte (Morales-Belando et al., 2017) y el otro no muestran mejoras
(Morales-Belando et al., 2017).

Morales-Belando et al. (2017) no mostré mejoras estadistica-
mente significativas en la prueba posterior comparada con la eva-
luacién previa en el disfrute. Segun los investigadores, afirman que
esto sucedié porque la puntuacién inicial fue alta.

Atendiendo al estudio realizado por Morales-Belando et al.
(2018) con floorball como deporte vehicular para la investigacién, los
resultados mostraron una mejora estadisticamente significativa des-
pués de la prueba en todas las variables analizadas. En este caso
destacando el disfrute, aunque hubo mejoras significativas, estas
fueron menores que las otras variables analizadas.

2.5.3.11. Intencién de seguir practicando el deporte en cuestion

Encontramos dos estudios en esta variable, uno en educacién
primaria (Morales-Belando et al., 2017) y otro en clubs o escuelas de-
portivas (Morales-Belando et al., 2017). Mostrando uno de ellos me-
joras significativas en cuanto a la intervencion de un programa de
ensefianza comprensiva del deporte (Morales-Belando et al., 2017)y
el otro no muestran mejoras (Morales-Belando et al., 2017).

El estudio de Morales-Belando et al. (2017) en vela, no mostra-
ron mejoras estadisticamente significativas en la prueba posterior
comparada con la evaluacién previa en la intencién de seguir practi-
cando la vela. Segun los investigadores, afirman que esto sucedié
porgue la puntuacién inicial fue alta.
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El otro estudio de Morales-Belando et al. (2018) en floorball, los
resultados mostraron una mejora estadisticamente significativa des-
pués de la prueba en todas las variables analizadas. En este caso
destacando la intencién de estar fisicamente activo.

2.5.3.12. Resultados académicos, grado y deporte extraescolar

En el estudio de Hortigliela Alcala et al. (2017) para educacién
secundaria con una edad comprendida entre 12y 17 afios, unidades
didacticas de baloncesto, floorball and balonmano (cada unidad
durd 8 sesiones) se observa que hay una significacion en los resulta-
dos académicos en el grupo experimental ya que hace referencia al
alumnado que no ha suspendido ninguna; ademas, en el grupo con-
trol, podemos observar una significacién en cuanto al deporte extra-
escolar.
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3.1. INTRODUCCION AL MODELO

En la literatura se considera al autor Donald Hellison como el
creador de este modelo durante los afios 70. Respecto a sus orige-
nes, se remontan a una investigacién que trataba de potenciar un
plan basado en el deporte y ejercicio fisico en adolescentes que su-
frian situaciones con peligro de ser excluidos socialmente en la ciu-
dad de Boston en Estados Unidos. Asimismo, esta propuesta
buscaba conseguir y crear nuevos y positivos valores, actitudes y
conductas mediante la practica deportiva; con la finalidad de poder
transmitir estos a la realidad de cada participante, obteniendo resul-
tados prometedores y optimistas (Hellison & Wright, 2003). Cabe
destacar que el MRPS se introdujo en Espafia a inicios del siglo XXI,
de la mano de Escarti et al. (2005) mediante una serie de estudios
incluidos en el propio libro.

Paradéjicamente, este modelo se cre6 focalizandose en el uso
del ejercicio fisico y el deporte como medio conductor para desarro-
llar valores bondadosos y honrados intrinsecos en la naturaleza de-
portiva. Sin embargo, se ha demostrado que es valido y util en
diversos entornos deportivos, edades y/o paises donde se ha puesto
a prueba este tipo de proyecto. Aunque, se incide en que el MRPS se
ajusta muy satisfactoriamente a los adolescentes que sufren unas
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realidades mas marginales y menos favorecidas (Richards & Gordon,
2016).

Aunque sus antecedentes asocian el modelo a jovenes desfavo-
recidos, Hellison (2000, citado en Pardo & Garcia-Arjona, 2011)
afirma que se puede utilizar para cualquier tipo de adolescente,
dado que permite “el desarrollo de aspectos psicosociales tales
como respeto, autocontrol, autoestima, empatia, esfuerzo, autono-
mia, cooperacion, ayuda a los demas y liderazgo en otros contextos
deportivos” (p. 13) siendo todos estos valores muy relevantes a la
hora de conseguir el desarrollo integral en el alumnado, para dar el
paso de ser un adolescente a un adulto que muestra unos valores
de responsabilidad social y personal.

Hellison (2011, citado en Merino-Barrero et al., 2017) expone
gue este modelo se crea a partir de cuatro certezas que tienen que
estar presentes en este método, y que se orientan hacia la consecu-
cién del bien comun:

- Integracion: El docente tiene la obligacion de tratar este mo-
delo evitando que los contenidos y criterios relacionados con
el ejercicio fisico y deporte se vean afectados o sustituidos. No
se debe olvidar que esta asignatura se caracteriza por el com-
ponente motriz implicado, por ello es clave que esa unién se
realice de forma armoénica y provechosa, mejorando el proceso
de ensefianza-aprendizaje-evaluacién del alumnado.

- Ceder responsabilidades/Empoderamiento: Se argumenta
que resulta muy enriquecedor cuando se proporcionan res-
ponsabilidades a los estudiantes, de manera que experimen-
ten situaciones que demandan tomar decisiones relevantes y
sientan las obligaciones que supone cada rol en las sesiones,
en busca de que comprendan las dificultades que cada puesto
conlleva. Ademas, esto suele ser algo novedoso para los dis-
centes, por lo que su capacidad de atraccién e interés serd ma-
yor que si se opta por un modelo donde el alumnado no goza
de experimentar diferentes posiciones en las sesiones.
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- Relacion docente-alumnado: Se tiene que conseguir una re-
lacion donde impere la confianza y comunicacion entre ambos
roles, consiguiendo el mejor contexto para mejorar el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Es fundamental que los discentes
entiendan al profesor como una figura que guia su propio
aprendizaje, de manera que exista confianza para realizar pre-
guntas y aportaciones cuyo principal objetivo sea mejorar la
propia asignatura.

- Transmisién: El objetivo final es que los discentes sean capa-
ces de transferir los comportamientos, actitudes y valores
aprendidos en las sesiones a diferentes entornos de su vida
personal, como la familia o en otras clases del resto de asigna-
turas. Este punto resulta mas dificultoso, dado que las sesiones
se han diseflado de forma que los comportamientos de res-
ponsabilidad personal y social aparezcan entre el alumnado.
Sin embargo, en su vida real no se dan este tipo de contextos,
de forma que son los alumnos los que tienen que ser conscien-
tes de estas situaciones y de la forma de aplicar todo lo que se
ha aprendido en las clases.

3.2. DESCRIPCION DEL MODELO

Para comenzar, Carranza y Mora (2003) argumentan que “la ac-
tividad fisica y deporte por si mismos no son generadores de valores
sociales y personales. Dependera del uso, correcto o incorrecto que
de la actividad fisica se haga” (p. 16). Este argumento resulta muy
esclarecedor a la hora de reflexionar sobre la organizacién que se le
da a cada propuesta y si se consigue desarrollar estos valores socia-
les. Ademas, para Pardo Garcia (2008) este propdsito representa una
importancia ain mayor cuando se trata de jévenes con una realidad
social compleja. Indudablemente, para este tipo de sujetos, el pro-
posito con el que se debe enfocar el deporte es con la adquisicion de
valores sociales y personales en lugar de mejorar sus capacidades
para esa practica deportiva, es decir, alcanzar un progreso “con la
actividad fisica” y no “para la actividad fisica”, en busca de educar y
crear adolescentes con unos valores positivos. Igualmente, sumado
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a lo anterior, se han observado en varias investigaciones (Escarti et
al., 2005; Gutiérrez, 2004; Martinez & Hellison, 1997, citado en Pardo
Garcia, 2008) que la utilizacién de un programa organizado y planifi-
cado correctamente permite crear valores de responsabilidad per-
sonal y social en los participantes, debido a dos razones:

- Existencia de acciones interactivas y comunicativas de los par-
ticipantes, por lo que se dan momentos donde tienen que ha-
blar, comprender, interaccionar y entender a sus companieros;
mejorando asi sus relaciones sociales, dado que para conse-
guir superar los retos se necesita de ese trato con el resto de
los discentes.

- Permite la aparicién de “jévenes resistentes”, término que fue
definido por los investigadores Martinek y Hellison (1997)
como “jévenes que superan con éxito las dificultades que afec-
tan a sus vidas, mostrando un gran valor de autocontrol y res-
ponsabilidad. Superan las disfuncionalidades educativas,
econdmicas, de salud y aislamiento social creados por la po-
breza en la que viven” (p. 4). En definitiva, que sirve como ayuda
para superar parte de las dificultades diarias a las que se en-
frentan este tipo de adolescentes.

- El investigador Sanchez-Alcaraz (2014, citado en Fernandez-
Rio, 2014) expone que “la bondad del modelo ha hecho que con
posterioridad haya ampliado su radio de accién y haya sido
aplicado, y esté en la actualidad aplicandose, en aulas de Edu-
cacion Fisica de muchos paises del mundo, incluida Espafia” (p.
4).

3.3. PRINCIPIOS, PREMISAS Y ESTRUCTURA DE SESION DEL MODELO

Hellison (2011, citado en Fernandez-Rio, 2014) expone que exis-
ten cinco niveles que determinan la responsabilidad que los discen-
tes pueden conseguir y superar progresivamente. Cada discente se
encuentra en un nivel, y durante las sesiones tienen la oportunidad
de ir alcanzando escalones superiores. Los niveles son (ver Figura 1):
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Nivel 0. Irresponsabilidad: Se refiere a los discentes que acusan
y ponen el foco en comparfieros por su propia conducta. No
aceptan sus obligaciones ni consecuencias sobre sus actitudes
y procederes. El principal problema de estos estudiantes es su
rechazo ala participacién y/o una participacién perjudicial para
el resto de los companferos/as.

Nivel 1. Respeto: El alumnado debe respetar la participaciéon y
aprendizaje de sus iguales, no intercediendo ni afectando a sus
emociones en la practica. Los discentes que pertenecen a este
escalén no demuestran actitudes participativas, sin embargo,
ejercen un control sobre sus actitudes sin afectar sobre las po-
sibilidades de sus companieros y profesor sobre el aprendizaje
y la ensefianza. Este nivel se caracteriza por tres elementos: (1)
autocontrol sobre sus propios comportamientos, (2) soluciéon
pacifica de los problemas, e (3) inclusién sin importar las carac-
teristicas personales de cada discente.

Nivel 2. Participacion y esfuerzo: Trata de evitar conductas nega-
tivas y desfavorables, en busca de que el alumnado experi-
mente situaciones positivas para mejorar sus relaciones
sociales con el resto. Los estudiantes que pertenecen a este ni-
vel destacan por la motivacién intrinseca y el compromiso que
demuestran en las sesiones independientemente de la conse-
cucién de la tarea. Contiene tres aspectos a destacar: la moti-
vacion propia, el esfuerzo e investigacion y el éxito.

Nivel 3. Autonomia: El alumnado se hace cargo de obligaciones
y tareas usando situaciones donde destaca la reflexion y la
toma de decisiones. El alumno toma el papel de protagonista,
pues trabaja y aprende de forma auténoma, tomando el pro-
fesor un rol menos participativo. En definitiva, el estudiante au-
torregula su propio aprendizaje e incluso su evaluacién. Para
los estudiantes que se encuentran en este nivel es fundamen-
tal que se fijen objetivos alcanzables, la comprension de las ne-
cesidades y aguantar las creencias personales respecto a lo
externo.
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Nivel 4. Ayuda al resto: Los alumnos comprenden que sus com-
pafieros tienen unas caracteristicas y emociones diferentes,
gue ayuden a quién lo necesite sin demostrar actitudes sober-
bias. Cada discente se fija en el resto, y trata de auxiliar a quién
lo necesita, sin buscar un premio por su accién, detectando
cuando una persona requiere de ayuda. Los tres elementos
gue pertenecen a este nivel son: fortaleza interna, liderazgo y
cooperacion verdadera.

Nivel 5. Transferencia: Consiste en la aplicacion del resto de ni-
veles, pero fuera del propio proyecto, es decir, tratar de probar
laidea en un entorno diferente al que se crea en esa clase. Ade-
mas, es fundamental que los docentes accedan a que los estu-
diantes hablen de los niveles en las clases. Representa el nivel
final, que engloba todo lo aprendido en el resto de los niveles,
y resulta el mas complejo, dado que su aplicacién en otros con-
textos depende Unica y exclusivamente de que el alumnado
observe, detecte, analice y tome decisiones.

Algunos investigadores como Manzano-Sanchez y Valero-Valen-

zuela (2021) han clarificado las estrategias a utilizar sobre los niveles
creados por Hellison (2011):

Nivel 0: El docente debe conseguir que el alumnado se centre
en llegar a las conductas deseadas. Una solucién interesante
pueden ser los acuerdos mediante los contratos didacticos en-
tre alumno-docente, de manera que el primero se compro-
meta a seguir las indicaciones del segundo. Otra puede ser la
técnica del “alumno observado”, donde el alumno no tiene la
conducta deseada recibe una hoja que significa que debe me-
jorar su conducta para alcanzar los objetivos de responsabili-
dad.

Nivel 1: Una modificacién beneficiosa puede ser “el cambio de
reglas”, que consiste en la modificaciéon de algunas reglas sobre
la tarea que se esta realizando. Se suele realizar como medida
para conseguir la participacién del grupo al completo, cuando
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se da la situacién de que algunos discentes tienen mas dificul-
tades para interaccionar y realizar aportaciones. Otra alterna-
tiva que presentan los investigadores es la “tarea creativa”, en
la que cada estudiante desempefa una tarea, con las que mas
tarde uniendo todas esas partes en una se alcanza el reto al
completo, como la elaboracién de un baile, donde cada inte-
grante realiza una parte de este, y después se integran todas
esas partes en el baile completo.

Nivel 2. Una de las medidas mas conocidas que se proponen es
cambiar las tareas, modificando el grado de complejidad de es-
tas de forma que se adapten a los discentes y su resolucién les
suponga un desafio. Asi como, por ejemplo, introducir una pe-
lota mas en una tarea sobre baloncesto, de manera de que tra-
baje su capacidad de concentracion. Igualmente, una medida
fundamental es que los retos disefiados garanticen una igual-
dad de oportunidades en el alumnado, de forma que la totali-
dad de estos sean capaces de conseguir superar los desafios.
Otra medida es la utilizacion de la “escala de intensidad”, en la
gue los alumnos determinan su nivel de intensidad, en busca
de que sea capaz de reflexionar sobre cémo usar la intensidad
durante toda la sesion, favoreciendo los niveles de compro-
miso por lo que se esta realizando. Una ultima medida es la
“hoja de reto”, donde los discentes escriben qué reto les ha re-
sultado mas complejo, y la variante a introducir en la actividad
para facilitar su propia consecucién, de forma que reflexionen
sobre su propia actuacién en la sesién y otorguen un feedback
gue puede resultar muy valioso para la organizacion y planifi-
cacion de tareas por parte del profesor.

Nivel 3. La medida que mas se ajusta a este nivel es el “plan
personal de trabajo”, donde el estudiante tiene mas responsa-
bilidades. El docente debe revisar que se va cumpliendo el pro-
greso en el plan. Comienza con la organizacién en busca de
conocer cuales son las necesidades que presenta, para des-
pués asignar objetivos en funcién de lo observado. Tras esto,
se comienza a desarrollar el plan, con frecuentes reuniones
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profesor-alumno. En definitiva, se permite que el estudiante
autorregule su propio aprendizaje, pero con la supervisién del
docente sobre si el progreso es el adecuado. Asimismo, existe
otra medida muy conocida como es asignar actividades que
conllevan un trabajo auténomo y libre para el discente.

- Nivel 4. Una idea util es que los grupos se encarguen de disefar
los objetivos que se tienen que alcanzar para una tarea con-
creta, teniendo en cuenta el nivel de cada grupo, consiguiendo
gue tomen conciencia de sus propias actuaciones. A esta idea
se le puede sumar la medida del “marcador colectivo”, de ma-
nera que todos los grupos trabajan para alcanzar un objetivo
comun. Ademas, para las tareas de parejas se puede utilizar el
“entrenamiento reciproco”, donde se realiza el mismo reto, y el
compafiero observa la ejecucién del otro integrante y le pro-
porciona el feedback correspondiente. Por ultimo, una medida
gue va en consonancia con el nivel es la del liderazgo, pues to-
dos los discentes tienen que experimentar este rol, dado que
les permite tener una vision mas global e integral de todo lo
que se produce en una sesion. Lo ideal es que sean los propios
alumnos quienes colaboren y decidan en qué momento de la
sesion lidera cada integrante.

- Nivel 5. Para el ultimo y mas complejo nivel, los investigadores
han elaborado algunas tareas, como “el sabio mudo y el apren-
diz del parchis” donde juegan una especie de parchis humano,
participan los alumnos mas mayores con otros de menor edad,
colocandose por parejas y teniendo que resolver estos ultimos
una serie de cuestiones elaboradas por los mayores para avan-
zar en el tablero. Siguiendo con la anterior idea, la dotacién de
responsabilidades a los estudiantes de etapas escolares mayo-
res resulta muy beneficioso, pues adquieren sentimientos de
compromiso y responsabilidad a la hora de tratar con estudian-
tes de cursos menores. Otra medida es conseguir que trasla-
den lo aprendido a sus vivencias con las familias, como por
ejemplo colaborando en las tareas domésticas diarias.
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El investigador Jiménez (2006) defiende que se obtienen cinco

ventajas muy significativas con la aplicacién de los niveles elabora-
dos por Hellison (2011).

Determinan la forma en la que se comprende la responsabili-
dad, los pasos y plan a realizar para conseguir que el alumnado
la interiorice y asimile. Por ello, dota de una opcidén para que
los discentes puedan opinar, pensar y deliberar.

Dotan de valores para realizar una serie de reflexiones en co-
laboracién con el alumnado.

Proporcionan la mejor secuencia para aplicar este programa,
independientemente de que en la realidad de las sesiones se
realizan de forma simultanea.

Poseen un caracter abierto respecto a novedosas ideas o cam-
bios, por ello, dependiendo de los investigadores pueden cam-
biar su denominacion.

Determinan los objetivos que se tienen que alcanzar, y que se
usan como modelo para la evaluacién de los discentes.

El autor Hellison (2003) disefié un esquema organizativo para la

puesta en practica de este modelo en las clases, con la finalidad de
gue el alumnado se familiarice con el cumplimiento de las reglas y
sean conscientes de lo que tienen que realizar. Igualmente, se debe
destacar que el seguimiento de este esquema resulta clave para que
el alumnado evolucione respecto al modelo de una forma mas satis-
factoria y veloz. Esta estructura se compone de 4 fases muy diferen-
ciadas que siguen este orden:

1. Toma de conciencia. Se realiza en los momentos iniciales
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de la sesién, y el docente explica lo que se va a aprendery
experimentar en esa clase. Ademas, se tiene que anunciar
el objetivo a conseguir en esa sesion, junto a los retos y las
reglas a seguir. Junto a esta informacién, el docente explica
los cinco niveles de responsabilidad y el que se va a tratar
de alcanzar. En estos momentos iniciales, resulta funda-
mental que el docente transmita motivacidon de forma que
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se consiga un clima de aula positivo e ideal para el proceso
de enseflanza-aprendizaje-evaluacion durante el resto de
la sesién.

Actividades dotando de responsabilidad en la sesién. Se da
durante la mayoria del tiempo de la clase, y consiste en
realizar las tareas planificadas para la sesion. El docente
debe crear retos o tareas que actien como un medio ideal
para que el alumnado adquiera lo relativo al modelo res-
pecto a la responsabilidad personal y social.

. Encuentro del grupo. Se lleva a cabo una vez terminada la

parte motriz, y se realiza un feedback general donde el
alumnado responde a cuestiones planteadas por el do-
cente, consiguiendo que los discentes tomen conciencia
de su propio aprendizaje y del significado de las tareas y
otros elementos curriculares como los objetivos.

Evaluacion y autoevaluacién. Centrada especialmente en
el comportamiento propio, del resto de compafieros y del
docente en la sesién. Se utiliza la “técnica del pulgar”, por
lo que el pulgar en posicion ascendente equivale a un tipo
de evaluacién beneficioso y satisfactorio, mientras el pul-
gar hacia el lado contrario significa una evaluacion mejo-
rable e insuficiente.

Los investigadores Escarti et al. (2009) determinan que los pasos
metodolégicos a seguir por parte de un docente cuando utiliza esta
modelo son:

El docente actua, habla, explica y coopera de una forma respe-
tuosa; creando una relacion basada en la confianza entre do-

cente y alumnado.

Conseguir que el alumno comprenda lo que pide el docente

respecto a la responsabilidad y aspectos a lograr.

Organizar las clases para que todos los discentes poseen idén-
ticas oportunidades respecto a la participacién y consecucion

satisfactoria de los retos.
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Dotar de retos a los estudiantes en busca de que experimenten
roles donde tengan que demostrar comportamientos respon-
sables respecto al mantenimiento de la estructura de las partes
de la sesién.

Fomentar actitudes de liderazgo donde los discentes se encar-
guen de representar y defender a su equipo.

Ceder al alumnado oportunidades para reflexionar, opinar y
tomar decisiones durante las sesiones.

Crear un espacio para conseguir tratar la resolucién de los con-
flictos que pueden aparecer mediante la comunicacién e inter-
accion con los compafieros.

Tratar con los estudiantes la relevancia de conseguir aplicar lo
gue se aprende con el modelo a diferentes entornos indepen-
dientes de la propia asignatura.

Los autores Manzano-Sanchez et al. (2020, citado en Fernandez-

Rio et al., 2018) describen los primeros pasos para aplicar el modelo
de responsabilidad personal y social en las aulas los primeros dias:
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e Exposicion metodolégica. El docente expone los factores mas

relevantes y fundamentales del modelo de responsabilidad
personal y social, como la piramide de los niveles, la organiza-
cién de la sesién o algun aspecto de la evaluacion.

Constituir las normas. La combinacién docente-alumnado se
pone en practica en este paso, pues ambos usan una cartulina
u otro tipo de material para registrar las normas para las sesio-
nes. Esta medida trata de que los discentes sean participes en
el proceso de creacion de las normas, de forma que exista un
compromiso en los alumnos sobre el cumplimiento de sus pro-
pias normas. Igualmente, se registran tanto las actitudes acep-
tables como las no permitidas para cada nivel.

Creacion del panel de responsabilidad. Se debe elegir un lugar
de la instalacién donde transcurre la propia sesién, de manera
gue los carteles de responsabilidad se encuentren visibles para
todo el alumnado. Se aconseja seguir el mismo proceso con los
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carteles de las normas, en busca de que sea recordado conti-
nuamente por los discentes.

Recordatorio diario. Este paso busca que el docente recuerde
diariamente que la metodologia de la sesion es el modelo de
responsabilidad personal y social, con la finalidad de que in-
terioricen y valoren el propio modelo.

Conseguir un clima apropiado. Resulta crucial lograr un clima
idéneo para aplicar el MRSP, de forma que se fomente la parti-
cipacion y el deseo por alcanzar al mayor nivel de la pirdmide
posible.

Los investigadores Liu et al. (2010, citado en Fernandez-Rio et

al., 2018) disefiaron una serie de cuestiones para que los discentes
puedan conocer si se encuentran en el nivel de la piramide de res-
ponsabilidad apropiado.

Nivel 1. “¢sQue debes hacer cudndo el profesor/compafiero te
habla? ¢levantas la mano para intervenir en las reuniones de
grupo?”

Nivel 2. “¢Qué hace que un grupo trabaje bien? ;0s ayudasteis
unos a otros durante la realizacién de las tareas?”

Nivel 3. “¢has seguido trabajando mientras el profesor no te
miraba? ;te has planteado alguna meta en la sesion?”

Nivel 4."“;has respetado los turnos de los demas? ¢;has ayudado
a algun compafero durante la clase?”

Nivel 5. “svas a aplicar algo de la realizado hoy en clase fuera
de ella? ;has cambiado algiin comportamiento fuera de clase?”
(p. 68-69).

En la investigacién de Manzano-Sanchez et al. (2020, citado en

Fernandez-Rio et al., 2018) disefiaron una serie de medidas para re-
solver conflictos individuales y grupales. De hecho, se va a comenzar
explicando estrategias individuales:

Contrato individual de comportamiento. Consiste en llegar a un
acuerdo docente-discente para que alumnos tengan un com-
portamiento favorable e idoneo para el desarrollo de la sesién.
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Division del equipo. Destinada para el alumnado con mas pro-
blemas de comportamiento. Al principio, se les proporciona la
posibilidad de no participar, pudiendo unirse a su equipo
cuando se encuentres preparados para el Nivel 1. En caso fa-
llido, el siguiente paso es un programa personalizado escrito
en busca de resolver la problematica. Si sigue sin funcionar, se
recomienda la intervencién de representantes educativos, es-
pecializados en este tipo de casos.

Una semana limpia/o. Permite conocer el grado en el que el
estudiante progresa hacia los primeros niveles (nivel 1y 2) du-
rante una semana. Por ello, si consigue cumplir lo anterior, al-
canza su programa personal (nivel 3). Asimismo, cuando el
discente tiene un comportamiento inadecuado, también debe
cumplir esta medida.

Estudiante observado. Estrategia util para llamar la atencién de
un discente evitando que sus compaferos se percaten. Se
suele utilizar una ficha, de manera que, al observar un compor-
tamiento inapropiado, el docente le proporciona la ficha de
“observado”. Para corregir la situacion y devolver la ficha al do-
cente tiene que actuar de forma adecuada.

Respecto a las estrategias colectivas, se enumeran varias con un

gran potencial de aplicacién en las sesiones de Educacién Fisica.
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¢ Juez-Alumno. Consiste en que los propios estudiantes se encar-

gan de resolver sus conflictos, evitando la participacién del do-
cente en la situacién.

Tribunal para la responsabilidad. Hay tres alumnos que asu-
men la responsabilidad cuando algin equipo no alcanza la con-
formidad entre sus miembros.

Banquillo para conversar. Lugar al que acuden los estudiantes
cuando se da un enfrentamiento. El objetivo es que conversen
sobre lo ocurrido y alcancen un acuerdo. En caso de no ser util,
aparecen otras figuras para conseguir lograr la paz.
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¢ Idea de emergencia acordada. Esta medida tiene lugar antes
de comenzar la tarea, de forma que se elabora un plan como
prevencion a alguna situacion conflictiva que pudiera darse.

e Creacién dereglas novedosas. Dar la oportunidad de participar
al alumnado en la creacién de las normas, de forma que exista
un compromiso a la hora de su cumplimiento.

e Tiempo muerto. Se utiliza esta estrategia cuando se da un en-
frentamiento, de manera que se deja un espacio de tiempo
para tratar el conflicto y buscar una solucién.

e El inicio del acordedn. Consiste en disminuir o ampliar el
tiempo para superar un reto, el cual dependera del comporta-
miento del alumnado en la clase. Es fundamental personalizar
la estrategia, dado que no es justo castigar o premiar a toda la
clase por el comportamiento de alguno/a.

3.4. EVALUACION CON EL MODELO DE RESPONSABILIDAD PERSO-
NAL Y SOCIAL

Manzano-Sanchez y Valero-Valenzuela (2018) analizaron el pro-
ceso de evaluacién cuando se aplica el modelo de responsabilidad
personal y social. Para ello, examinaron este proceso desde el papel
del alumnado y del docente. De este ultimo, estos investigadores
proponen un ejemplo como autoevaluacién docente cuando se uti-
liza el modelo de responsabilidad personal y social. Este instrumento
es una lista de control dicotébmica con escala numérica, se puede uti-
lizar en cada clase o semanalmente. Los investigadores remarcan
que lo ideal es utilizarlo mas en las primeras sesiones, para después
dosificarlo mas cuando se ha avanzado en la UD.

Respecto a la evaluacién del alumnado, se proporcionan algu-
nos instrumentos validos como la “técnica del pulgar” observando si
los pulgares estan arriba, en el medio o abajo. Otro instrumento muy
interesante fue diseflado por Escarti et al. (2015), conocido como
“Tool for Assessing Responsibility-based Education” (TARE). Es la pri-
mera escala y se utiliza para evaluar la actuacién del alumnado, y
cada tres minutos se registra el nivel de aplicacién de la estrategia.
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La escala recoge cinco niveles (0-4), de menor a mayor aplicacién.
Este instrumento se ha detallado en el apartado de Anexos (Ver tabla
14).

Atendiendo al paso de nivel de responsabilidad por parte de los
discentes, en las investigaciones de Hortigliela-Alcala et al. (2020) y
Pérez-Pueyo et al. (2020) desarrollaron una escala de valoracién gru-
pal (Ver tabla 15) cuyo principal objetivo es qué el estudiante pueda
conocer como esta posicionado en cada nivel, en busca de especifi-
car su lugar. La escala esta formada por los cinco niveles de respon-
sabilidad junto a una serie de enunciados a cumplir en cada nivel,
para cada enunciado se registran cinco posibles respuestas (1-5) con
un orden de menor a mayor cumplimiento. Cabe destacar, que antes
de este instrumento el alumnado tiene que realizar una autoevalua-
cién intragrupal para saber en qué nivel de responsabilidad se en-
cuentra. El instrumento permite reflexionar al discente junto al
docente sobre lo logrado en las sesiones y las metas a conseguir.

3.5. ADAPTACION DEL MODELO DE RESPONSABILIDAD PERSONAL
Y SOCIAL

Escarti et al. (2009) expone que el programa de responsabilidad
personal y social es la adaptacién que se ha realizado en Espafia res-
pecto al modelo original del “Teaching Personal and Social Respon-
sibility”. Ademas, determina algunas diferencias que se dan en estos
modelos:

- El programa en Espafia se usa especialmente para los ultimos
cursos de la etapa de Educacién Primaria, mientras que el mo-
delo original se da para jovenes adolescentes que destacan por
sus posibilidades de exclusion.

- En Espafa tiene un caracter mas de obligatoriedad dado que
se suele incluir en las programaciones. En cambio, el original
usa una practica deportiva donde se destaca la voluntariedad
frente a la obligatoriedad, ademas suelen participar menos
alumnos.
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- En el programa espafiol, los cinco niveles de responsabilidad
se atienden como obijetivos, logrando asi las conductas que
cada discente tiene que conseguir dependiendo del escalén en
el que se encuentra.

- Otra diferencia se da respecto a los docentes, pues en Espafia
el programa ha sido ensefiado por docentes noveles en la ma-
yoria de las ocasiones, incluso se realiz6 un programa para ins-
truir a estos profesores. Todo lo contrario, ocurre con el
original, dado que son los expertos del modelo que no perte-
necen al propio centro educativo los que se encargan de llevar
a cabo el propio modelo, garantizando asi un mayor éxito,
como consecuencia de que su conocimiento y comprension es
mayor.

3.6. INVESTIGACION EN EL MODELO DE RESPONSABILIDAD PER-
SONAL Y SOCIAL

3.6.1. Caracteristicas de las investigaciones

Se debe resaltar que la gran mayoria de las intervenciones si-
guen un disefio cuasiexperimental (Garcia-Garcia et al., 2020; Man-
zano-Sanchez et al., 2019, 2021; Merino-Barrero et al.,, 2020;
Sanchez-Alcaraz et al., 2019). En cambio, el resto de las publicaciones
pertenecen a estudios experimentales (Cecchini et al., 2003, 2007;
Sanchez-Alcaraz et al., 2013). Igualmente, cada investigacién cuenta
con un grupo experimental y otro de control.

Sobre el tamafio de la muestra, se obtiene una media de 186,62
alumnos. Atendiendo a la sumatoria de los participantes, se registra
que 1396 estudiantes participaron en el total de las ocho investiga-
ciones. Si se analiza el grupo experimental, se obtiene una participa-
cién de 700 estudiantes, en cambio, atendiendo al grupo control son
696 los alumnos que formaron la muestra.

Para analizar la edad de las muestras se debe diferenciar entre
las publicaciones que datan la edad en género y las que la propor-
cionan de forma global. Atendiendo a las que separan el género, se
determina que la media de edad para los chicos es de 12,85 afios y
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para las chicas es de 13,25 afios (Cecchini et al., 2003, 2007). Sobre
la edad sin distincién de género, se determina una media de 13,91
anos (Garcia-Garcia et al., 2020; Manzano-Sanchez et al., 2019, 2021;
Merino-Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013, 2019). Igual-
mente, en ambos grupos de las ocho investigaciones participaron
estudiantes de ambos géneros. Sin embargo, solo se analiza la exis-
tencia de diferencias de valores entre géneros en dos investigacio-
nes, pertenecientes a Sanchez-Alcaraz et al. (2013) y Manzano-
Sanchez et al. (2019). Respecto a la participacion de ambos géneros,
existe un equilibrio en la mayoria de las intervenciones, excepto en
Sanchez-Alcaraz et al. (2013), dado que tanto en el curso de Educa-
cién Primaria como Secundaria participan mas chicos que chicas.
Ocurre algo parecido en Sanchez-Alcaraz et al. (2019), donde hay un
desequilibrio en el género, pues participan muchos mas chicos
(57,3%) que chicas (42,7%). Ocurre lo contrario en Manzano-Sanchez
et al. (2021), ya que el grupo experimental cuenta con mas estudian-
tes del género femenino (63%).

Respecto a la duracién media de las intervenciones, fue de 19,25
semanas (rango de 8 a 35 semanas), con una frecuencia de 2 sesio-
nes semanales para la totalidad de las investigaciones. En cuanto al
tiempo, todas las intervenciones eran de 55 minutos, excepto las de
Cecchini et al. (2007) y de Sanchez-Alcaraz et al. (2019), que tenian
una duracién de 60 minutos. Por ello, se puede decir que el tiempo
en minutos por sesion es de 555 minutos, con una media total de
56,25 minutos por sesién (rango 55’ - 60'); valores légicos dado que
todas las intervenciones se realizaron en el ambito escolar para la
asignatura de Educacién Fisica. Sobre los contenidos, se destaca la
utilizacion del fatbol sala (Cecchini et al., 2003, 2007), aunque en la
mayoria de las investigaciones no se menciona el deporte especifico
que se realizd (Garcia-Garcia et al., 2020; Manzano-Sanchez et al.,
2019, 2021; Sanchez-Alcaraz et al., 2013), sino que especifica que se
siguié la legislaciéon educativa sobre los contenidos planificados por
el centro siguiendo el Decreto N°220/2015, del 2 de septiembre de
2015, por el que se establece el Curriculo de la Educacién Secundaria
Obligatoria en la Comunidad Autébnoma de la Regiéon de Murcia.
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Igualmente, en el resto de las intervenciones se practicaron futbol,
baloncesto, balonmano, voleibol, hockey, béisbol, baAdminton, tenis
de mesay gimnasia acrobatica (Merino-Barrero et al., 2020; Sanchez-
Alcaraz et al., 2019).

En cuanto al grupo control, en algunas investigaciones se opt6
por seguir una metodologia convencional y habitual en las sesiones
con tres partes diferenciadas: calentamiento, parte principal y vuelta
a la calma (Garcia-Garcia et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013,
2019). Luego, en la investigacion de Merino-Barrero et al. (2020) se
especifica que el grupo control recibe una metodologia clasica aso-
ciada a la instruccidn directa. En el resto de las investigaciones, para
el grupo control no se detallan las metodologias utilizadas. Aten-
diendo a la duracién, el tiempo y los contenidos aplicados para el
grupo control, se sigue la misma rutina que en el grupo experimental
de cada investigacion, por lo que no se dan modificaciones relevan-
tes.

La totalidad de las publicaciones revisadas tuvieron lugar en Es-
pafia, pues las intervenciones de Cecchini et al. (2003, 2007) se reali-
zaron en una ciudad de Asturias. Asimismo, el resto de las
investigaciones (Garcia-Garcia et al., 2020; Manzano-Sanchez et al.,
2019, 2021; Merino-Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013,
2019) tuvieron lugar en centros educativos de la ciudad de Murcia.

Atendiendo al nivel educativo de los grupos de las publicaciones
revisadas, cabe mencionar que se centran en el primer (Cecchini et
al., 2003) y tercer curso de Educacién Secundaria (Cecchini et al.,
2007), en Bachillerato (Manzano-Sanchez et al., 2019) y en el ultimo
curso de Educacién Primaria (sexto) combinado con otro curso de
Secundaria (Garcia-Garcia et al., 2020; Merino-Barrero et al., 2020;
Sanchez-Alcaraz et al., 2013, 2019); por lo que se comprenden eda-
des de 11 a 18 afios.

Analizando los criterios de inclusién, hay dos articulos de los
ocho totales que no cuentan ni con criterios de inclusién ni de exclu-
sién (Cecchini et al., 2007; Sdnchez-Alcaraz et al., 2013). Por otro lado,
las seis intervenciones restantes si tienen una serie de criterios de
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inclusion, como por ejemplo el cumplimiento de los cuestionarios,
las caracteristicas demograficas o la asistencia (Garcia-Garcia et al.,
2020; Merino-Barrero et al., 2020), la divisién territorial (Sdnchez-Al-
caraz etal., 2019), accesibilidad y conveniencia (Manzano-Sanchez et
al., 2019, 2021) y la edad del alumnado (Cecchini et al., 2003). Acerca
de los criterios de exclusién, la mayoria de los estudios no los deta-
llaron, a excepcién de Manzano-Sanchez et al. (2019), respecto a
completar la fase pre-post test junto a responder al menos al 90%
de los items de la prueba. Manzano-Sanchez et al. (2021) también
elaboraron criterios de exclusién acerca de completar las escalas de
la prueba y las nombradas anteriormente.

3.6.2. Variables e instrumentos mas utilizados en las investiga-
ciones con el modelo de responsabilidad social y personal

Indudablemente, las variables mas investigadas y examinadas
son la responsabilidad personal y social, dado que se estudian en
seis del total de ocho intervenciones revisadas (Cecchini et al., 2003;
Garcia-Garcia et al., 2020; Manzano-Sanchez et al., 2021; Merino-Ba-
rrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013, 2019). Tras estas, la
siguiente variable mas analizada fue la deportividad, con un total de
cuatro publicaciones (Cecchini et al., 2003, 2007; Merino-Barrero et
al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2019).

Por otra parte, las variables que han sido menos investigadas en
las publicaciones son las necesidades psicolégicas basicas (autono-
mia, relaciones sociales y competencia) con un total de 3 interven-
ciones que se centraron en esta variable (Manzano-Sanchez et al.,
2019, 2021; Merino-Barrero et al., 2020). La variable de motivacion
intrinseca también cuenta con el mismo numero de investigaciones,
coincidiendo con los mismos autores de la variable anterior (Man-
zano-Sanchez et al,, 2019, 2021; Merino-Barrero et al., 2020). Res-
pecto al antagonista de la variable anterior, la motivacién extrinseca,
se analiza de dos formas diferentes, ya que se analiza y mide como
una sola variable como en Manzano-Sanchez et al. (2019). Sin em-
bargo, en las intervenciones de Manzano-Sanchez et al. (2021) y de
Merino-Barrero et al. (2020) investigan la motivacién extrinseca en
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tres partes diferenciadas: regulacién externa, identificada e introyec-
tada. Por ultimo, acerca de la desmotivaciéon vuelven a ser las mis-
mas tres intervenciones las que analizaron esta variable (Manzano-
Sanchez et al., 2019, 2021; Merino-Barrero et al., 2020).

Atendiendo a las variables de responsabilidad personal y social,
se concluye que las investigaciones (Cecchini et al., 2003; Garcia-Gar-
Cia et al., 2020; Manzano-Sanchez et al., 2021; Merino-Barrero et al.,
2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013, 2019) analizaron estas variables
mediante la versién espafola validada del “Cuestionario de Respon-
sabilidad Personal y Social” (PSRQ). Este cuestionario consta de 14
items, siete para cada tipo de responsabilidad. Asimismo, las inter-
venciones alcanzaron una consistencia interna aceptable y/o favora-
ble en el coeficiente de Alfa de Cronbach. Retomando el
cuestionario, se debe mencionar que fue validado por Li et al. (2008)
en una investigaciéon en Estados Unidos con estudiantes de 9 a 15
afios. El propio cuestionario fue validado por una serie de expertos
en el MPRS. Sobre el propio instrumento se debe resaltar que los
items se distribuyen en dos elementos: responsabilidad social y res-
ponsabilidad personal. Respecto al primero, se relaciona con el res-
peto por los demas (3 preguntas) y la cooperacién y atencién al resto
(4 preguntas). Acerca del segundo elemento, se asocia a la capacidad
de esfuerzo (4 preguntas) y actitudes auténomas (3 preguntas). El
instrumento presenta una escala Likert de seis posibilidades.

Respecto a la variable de deportividad, las investigaciones de Ce-
cchini et al. (2003, 2007) la analizaron mediante el instrumento de
“Observacion de Conductas de Fair-play” (Cruz et al., 1996). Este ins-
trumento esta formado por 18 comportamientos en tres categorias:
4 sobre faltas de contacto, 8 sobre comportamientos antideportivos
y 6 de comportamientos deportivos. Sin embargo, en las interven-
ciones de Merino-Barrero et al. (2020) y Sdnchez-Alcaraz et al. (2019)
la deportividad se midié6 mediante la version espafola de la “Escala
Multidimensional de Orientacién Deportiva” desarrollada por Mar-
tin-Albo et al. (2006). Es conocida por contar 25 items divididos en
cinco escalas, que evaltan las dimensiones de preocupacién y res-
peto por el compromiso a la participacién, convenciones sociales en
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el deporte, la preocupacion y respeto por las reglas y/o arbitros, la
preocupacion y respeto por el oponente y el enfoque negativo hacia
la participaciéon deportiva. La puntuacion se realiza con una escala
Likert de 5 posibilidades. Los investigadores proporcionaron este
instrumento a una serie de atletas en busca de obtener un feedback,
de manera que se realizaron unas pequefas modificaciones a algu-
nos items. Respecto a su puesta en practica, fue aplicado con éxito a
varios deportistas en Las Palmas de Gran Canaria. La consistencia
interna se consider6 aceptable en ambas intervenciones.

Las necesidades psicolégicas basicas, que engloban la autono-
mia, competencia y relaciones sociales, fueron investigadas en tres
estudios de los ocho que se analizaron en la revisién sistematica. En
las investigaciones de Manzano-Sanchez et al. (2019) y Merino-Ba-
rrero et al. (2020) se midieron mediante la “Escala de Satisfaccién de
las Necesidades Psicolégicas en el Ejercicio” (PNSE), que fue validada
para el contexto educativo espafiol por los autores Moreno-Murcia
et al. (2008), y consta de 12 items con tres escalas para cada una de
las necesidades basicas. Se usa también una escala Likert con 5 po-
sibilidades. Este instrumento se validé mediante dos investigaciones
con mas de 600 estudiantes de 14 a 16 afios. Los resultados del es-
tudio mostraron una elevada validez y fiabilidad a la hora de regis-
trar las tres necesidades psicolégicas basicas. En cuanto a la
investigacion de Manzano-Sanchez et al. (2021), utiliza la misma es-
cala, pero adaptandola de manera que sean 18 en lugar de 12 los
items del instrumento, en busca de asignar seis items para cada ne-
cesidad psicoldgica basica. La consistencia interna de las publicacio-
nes se consider6 como aceptable y adecuada para la utilizacién de
este instrumento.

Abordando la variable de la motivacion, que fue tratada por tres
investigaciones analizadas en la revision sistematica, cabe destacar
que se utilizan dos instrumentos principales para analizar los tipos
de motivaciéon y desmotivacion en las tres intervenciones. Los inves-
tigadores Manzano-Sanchez et al. (2019) y Merino-Barrero et al.
(2020) utilizaron el “Cuestionario para ver la Motivacién en clases de
Educacién Fisica” (CMEF) validado por Sanchez-Oliva et al. (2012) y
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formado por un total de 20 items, donde se analiza la motivacion
intrinseca, extrinseca y desmotivacion. Los items se agrupan en
cinco factores: motivacién intrinseca, regulacién identificada, regula-
cién introyectada, regulacién externa y desmotivacion. Como en el
resto de los instrumentos nombrados anteriormente, consiste en
una escala de tipo Likert con 5 posibilidades de respuesta. La valida-
cién tuvo lugar en una investigacién realizada con casi 1900 estu-
diantes desde los 12 hasta los 17 afios en centros educativos de
Extremadura. Se demostr6 una validez y fiabilidad adecuadas por lo
que se confirmé la fiabilidad del instrumento. Ademas, se obtuvo
una consistencia interna aceptable y/o favorable para ambas medi-
ciones, demostrando el potencial y validez de este instrumento. En
cuanto a la investigacién de Manzano-Sanchez et al. (2021), se usé la
“Escala de Motivaciéon hacia la Educacién” (EME), instrumento desa-
rrollado por los investigadores Nufiez et al. (2005) y compuesto de
28 items con 7 escalas diferentes: motivacién intrinseca por saber,
motivacién por cumplir, situaciones de experiencia, motivacién ex-
terna, identificacion, regulacién introyectada y desmotivacion. Nu-
fez et al. (2005) también utiliz6 una escala de tipo Likert con 7
posibilidades. Su validacién tuvo lugar en un estudio en la Universi-
dad de Gran Canaria para mas de 600 alumnos. Los resultados mos-
traron indices de fiabilidad y validez, lo que permitié que se pudiera
demostrar el potencial de este instrumento en el dmbito cientifico
para posteriores investigaciones.

3.6.3. Resultados de los estudios
3.6.3.1. Responsabilidad social

Esta variable ha sido investigada en seis estudios: uno especifico
para Educacién Secundaria (Manzano-Sanchez et al., 2021), uno para
Educacién Secundaria y Bachillerato (Manzano-Sanchez et al., 2019),
y los otros cuatro combinando Educacién Primaria y Secundaria
(Garcia-Garcia et al., 2020; Merino-Barrero et al., 2020; Sdnchez-Alca-
raz et al., 2013, 2019).

Son tres estudios los que muestran una mejora en el grupo ex-
perimental tras la aplicaciéon del programa (Merino-Barrero et al.,
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2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013, 2019), mientras que cuatro no
presentan mejoras significativas en los cambios pre-post test en el
grupo experimental para esta variable (Garcia et al., 2020; Manzano-
Sanchez et al,, 2019 1y 2, 2021). En relacién con la diferencia de me-
dias en los cambios pre-post test entre grupo control y grupo expe-
rimental, en los articulos de Garcia-Garcia et al. (2020); Manzano-
Sanchez et al. (2019)1-2 y Manzano-Sanchez et al. (2021) no existen
diferencias significativas entre los grupo control y grupo experimen-
tal en pre-test y post-test, si mostrando diferencias entre grupo con-
trol y grupo experimental los trabajos de Sanchez-Alcaraz et al.
(2013); Sdnchez-Alcaraz et al. (2019) y Merino-Barrero et al. (2020).

Respecto a la investigacién de Garcia-Garcia et al. (2020), tuvo
una muestra de 57 participantes de 11 a 14 aflos, combinando estu-
diantes de 6° de Primariay 1° de ESO con una duracién de 20 sema-
nas. Profundizando sobre la responsabilidad social, no se
registraron diferencias estadisticamente significativas sobre las me-
didas pre-post test, tanto en el grupo experimental como en el grupo
control, que recibié una metodologia convencional. Los investigado-
res Garcia-Garcia et al. (2020) afirman que existen otras investigacio-
nes donde pueden encontrar mejores resultados obteniendo
diferencias significativas (Merino-Barrero et al., 2020; Sdnchez-Alca-
raz et al., 2013, 2019). Sin embargo, los investigadores justifican los
resultados obtenidos con la duracién del estudio, asegurando que
una mayor duracién hubiera permitido obtener mejores resultados
sobre la responsabilidad social (Caballero, 2015). En definitiva, Man-
zano-Sanchez et al. (2019) culpan a la duracién de su intervencion a
la hora de no poder alcanzar diferencias significativas en la respon-
sabilidad social.

La siguiente intervencion fue la de Manzano-Sanchez et al.
(2019), con un total de 85 discentes de 14 a 18 afios pertenecientes
a Educacién Secundariay Bachillerato. Este estudio es uno de los que
mas tiempo se mantuvo, con una duracion total de 35 semanas. Este
estudio se caracteriza porque comparan resultados de ambos géne-
ros, y para esta variable se concluye que no existen diferencias esta-
disticamente significativas en las medidas pre-post test en el grupo
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experimental tanto para chicos como para chicas. Lo mismo ocurre
para el grupo control de los estudiantes de género masculino, en
cambio para el género femenino si se obtuvieron diferencias signifi-
cativas en el grupo control. Para esta investigacién, sorprendente-
mente ningun género pudo alcanzar mejoras, y la razén de no
encontrar resultados significativos no se podria justificar con su du-
racion, pues fue una de las intervenciones que mas tiempo se pro-
long6. Sin embargo, los investigadores asocian los resultados a la
propia duracion del estudio. Al igual que en Manzano-Sanchez et al.
(2021), se podria indicar que los valores de responsabilidad social se
dan en el dltimo nivel de la intervencién, lo que podria influir tam-
bién en la no consecucién de diferencias significativas.

Otra investigacién que analizé la variable de responsabilidad so-
cial fue la de Manzano-Sanchez et al. (2021), contando con una mues-
tra de 167 alumnos de Educacién Secundaria con una edad media
de 15,97. Igual que en la intervencién anterior, el estudio duré 35
semanas. Sobre los resultados, los investigadores exponen que no
se alcanzaron diferencias significativas en las medidas pre-post test
del grupo experimental y del grupo control, pues el valor de signifi-
cacion para ambos grupos era elevado. Estos investigadores asocian
la ausencia de mejoras significativas a que la mayoria de los valores
de responsabilidad social aparecen en el dltimo nivel del programa,
y que ademas se aplicé al final de la intervencién, por lo que no se
tuvo el tiempo suficiente para desarrollar esta variable.

Los investigadores Merino-Barrero et al. (2020) contaron con un
total de 72 estudiantes de una edad de 11 a 13 afios, por lo que asis-
tian a los cursos de 6° Primaria y 1° ESO. Debido a la duracion de 20
semanas del estudio, se trabajaron varias practicas deportivas; en
primaria se centraron en hockey, futbol sala, béisbol y juegos tradi-
cionales; para Secundaria se indagd en badminton, tenis de mesa,
gimnasia acrobatica y juegos cooperativos. El estudio concluyé que
existian diferencias estadisticamente significativas tras la aplicaciéon
del modelo en las medidas pre-post test del grupo experimental.
Igualmente, ocurre lo mismo con el grupo control. Estos resultados
coinciden con varias investigaciones que no se pudieron incluir en la
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revisién por motivos de criterios de inclusién (Fernandez-Rio & Me-
néndez-Santurio, 2017; Menéndez-Santurio & Fernandez-Rio, 2016;
Wright & Craig et al. 2011). Asimismo, en Merino-Barrero et al. (2020)
también se descubrié una posible relacién directa entre responsabi-
lidad social y competencia (necesidades psicolégicas basicas) si-
guiendo la linea con lo publicado en la investigacion anterior de
Menéndez-Santurio y Fernandez-Rio (2017). Igualmente, las mejoras
significativas son muy relevantes, ya que segun Gordon (2010) la
existencia de estas mejoras se relaciona con el descenso en niveles
de agresividad y comportamientos disruptivos en el alumnado. Ade-
mas, para Balderson y Sharpe (2005) las mejoras de esta variable po-
drian tener también una influencia directa con un aumento de
comportamientos sociales positivos, incluyendo la resoluciéon de
conflictos.

Sanchez-Alcaraz et al. (2013) disefiaron una intervencién para
186 alumnos, con un rango de edad de 11 a 16 afios con alumnado
de 6° Primaria y 3° ESO. La intervencién dur6 12 semanas y alcanz6
que existen diferencias estadisticamente significativas debido al va-
lor obtenido en las medidas pre-post test para el grupo experimen-
tal. Sin embargo, en el grupo control no se encontraron diferencias
significativas. Atendiendo al curso, el alumnado de Educacién Prima-
ria obtuvo mejores resultados que los de Educacién Secundaria, idea
contextualizada y demostrada en varias investigaciones (Escarti et
al., 2006; Hellison, 2003; Martinek et al., 2009). Igualmente, los resul-
tados mostraron diferencias significativas a favor de la responsabili-
dad social, al igual que ocurre en otras investigaciones del modelo
de responsabilidad personal y social (Escarti et al., 2006; Martinek et
al., 2011; Merino-Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2019).
Los investigadores Jung y Wright (2012) también obtuvieron mejoras
significativas para la responsabilidad social, aunque argumentan
que estos cambios fueron graduales y muy diferentes para cada
alumno.

Observando la intervencién de Sdnchez-Alcaraz et al. (2019) se
puede destacar la gran cantidad de participantes, pues la muestra se
compuso de 563 discentes para los cursos de 6° Primaria y 3° ESO,
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por lo que las edades de los participantes oscilaban entre 12y 15
afos. Como consecuencia de que la investigaciéon durd 16 semanas,
se practicaron varios deportes como el futbol sala, baloncesto, ba-
lonmano, voleibol y juegos tradicionales. Asimismo, se alcanzaron
diferencias estadisticamente significativas para la variable al compa-
rar las medidas pre-post test en el grupo experimental; ocurriendo
lo contrario en el grupo control, como consecuencia de que la signi-
ficacién era muy superior y que recibieron una metodologia conven-
cional habitual en las sesiones con ese docente. Esas mejoras
significativas demuestran que la responsabilidad social podria pre-
decir de forma positiva a la deportividad y de manera negativa a la
violencia, como se expone en varias investigaciones anteriores (Cec-
chini et al., 2003; De la Fuente et al., 2009; Gutiérrez et al., 2011). So-
bre el grupo experimental, se obtienen mejoras significativas
respecto el grupo control, al igual que en otras investigaciones sobre
el modelo de responsabilidad personal y social (Manzano-Sanchez et
al., 2019; Merino-Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013).

3.6.3.2. Responsabilidad personal

Esta variable ha sido investigada en seis estudios: uno especifico
para Educacién Secundaria (Manzano-Sanchez et al., 2021), uno para
Educacién Secundaria y Bachillerato (Manzano-Sanchez et al., 2019),
y los otros cuatro combinando Educacién Primaria y Secundaria
(Garcia-Garcia et al., 2020; Merino-Barrero et al., 2020; Sdnchez-Alca-
raz et al., 2013, 2019).

En cinco investigaciones se obtienen mejoras en el grupo expe-
rimental después de aplicar el modelo de responsabilidad personal
y social (Manzano-Sanchez et al., 2019 1 y 2; Merino-Barrero et al.,
2020; Sdnchez-Alcaraz et al., 2013, 2019). En cambio, se dan dos in-
vestigaciones donde no se demuestran mejoras significativas en los
cambios pre-post en esta variable (Garcia-Garcia et al., 2020; Man-
zano-Sanchez et al., 2021). Respecto a la diferencia de las medias en
los cambios pre-post test sobre grupo control y grupo experimental,
en todas las investigaciones se dan diferencias significativas entre el
grupo control y grupo experimental en pre-test y post-test (Garcia-
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Garcia et al., 2020; Manzano-Sanchez et al., 2019 1-2, 2021; Merino-
Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013, 2019).

Los investigadores Garcia-Garcia et al. (2020) no obtuvieron di-
ferencias estadisticamente significativas en las medidas pre-post
test ni en el grupo experimental ni en el control. Desde la propia in-
tervencion explican estos resultados sobre lo argumentado por Ca-
ballero (2015) atendiendo a la duracién del proyecto como motivo
principal de que no exista significancia. Asimismo, desde la propia
intervencién puntualizan que Bean y Forneris (2015) obtuvieron me-
jores resultados sobre la responsabilidad social; explicando que una
intervencién mas duradera hubiera conseguido alin mejores datos.

La intervencién de Manzano-Sanchez et al. (2019) también ana-
lizé la responsabilidad personal, concluyendo para esta variable la
existencia de diferencias estadisticamente significativas en las medi-
das pre-post test en el grupo experimental tanto para el género mas-
culino como femenino. Para el grupo control ocurre lo contrario,
pues no se dan diferencias significativas en ningln género. La apari-
cién de posibles mejoras significativas en los grupos experimentales
en ambos géneros va en consonancia con otras intervenciones que
compararon géneros (Carbonero et al.,, 2015; Lin et al., 2016). Anali-
zando ambos géneros, se observan mejoras mayoritarias en el para-
metro de responsabilidad personal en el género masculino y
femenino, alcanzando mejoras significativas al igual que en la inter-
vencion de Sdnchez-Alcaraz et al. (2013).

Otra investigacion que analizd la variable de responsabilidad
personal fue la realizada por Manzano-Sanchez et al. (2021), estos
investigadores exponen que no se alcanzaron diferencias significati-
vas en las medidas pre-post test del grupo experimental y del grupo
control, pues el valor de significacion para ambos grupos era ele-
vado. Para esta intervencién ocurre lo mismo que en Garcia-Garcia
et al. (2020) donde se esperaba obtener resultados significantes para
la variable de responsabilidad personal. Este resultado resulta 16-
gico, pues en la mayoria de las intervenciones del ambito cientifico
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sobre el modelo de responsabilidad personal y social se obtienen di-
ferencias significativas en la responsabilidad personal.

En el estudio elaborado por Merino-Barrero et al. (2020) se de-
mostré que existen diferencias estadisticamente significativas tras la
aplicacion del modelo en las medidas pre-post test del grupo expe-
rimental. Igualmente, ocurre lo mismo con el grupo control. Estos
resultados obtenidos sobre la variable de responsabilidad personal
coinciden con una serie de intervenciones que no se pudieron incluir
en la revisiéon por motivos de criterios de inclusién (Fernandez-Rio &
Menéndez-Santurio, 2017; Menéndez-Santurio & Fernandez-Rio,
2016; Wright & Craig et al., 2011). Este resultado es crucial, ya que
segun Gordon (2010) la existencia de estas mejoras se puede rela-
cionar con el descenso en niveles de agresividad y comportamientos
disruptivos en el alumnado. Ademas, para Baldersony Sharpe (2005)
tiene también una posible influencia directa con un aumento de
comportamientos sociales positivos, incluyendo la resoluciéon de
conflictos.

Sanchez-Alcaraz et al. (2013) registraron diferencias estadistica-
mente significativas debido al valor obtenido en las medidas pre-
post test para el grupo experimental. Para el grupo control no se de-
mostraron diferencias estadisticamente significativas. Asimismo, se
demuestran mejoras estadisticamente significativas sobre la respon-
sabilidad personal para el grupo experimental respecto al grupo
control, siguiendo la linea de otras intervenciones del modelo de res-
ponsabilidad personal y social (Escarti et al., 2006; Martinek et al.,
2011; Merino-Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2019).

Observando la intervencién de Sdnchez-Alcaraz et al. (2019) se
concluyen diferencias estadisticamente significativas para la variable
al comparar las medidas pre-post test en el grupo experimental; ocu-
rriendo lo contrario en el grupo control, como consecuencia de que
la significaciébn era muy superior. Este grupo recibié una metodolo-
gia convencional en lugar de la metodologia de responsabilidad per-
sonal y social. Al igual que en la variable de responsabilidad social, la
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responsabilidad personal podria predecir positivamente la deporti-
vidad y de manera negativa a la violencia, como se expone en varias
investigaciones anteriores (Cecchini et al., 2003; De la Fuente et al.,
2009; Gutiérrez et al., 2011). Respecto a las mejoras significativas, si-
gue la consonancia de varias intervenciones sobre el modelo de res-
ponsabilidad personal y social (Manzano-Sanchez et al., 2019;
Merino-Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2013).

3.6.3.3. Deportividad

Para la variable de deportividad hay cuatro investigaciones in-
cluidas en la revisién sistematica: dos especificas de Educacién Se-
cundaria (Cecchini et al., 2003, 2007) y otras dos que combinan
Educacién Primaria y Secundaria (Merino-Barrero et al., 2020; San-
chez-Alcaraz et al., 2019).

El total de los cuatro estudios que la investigaron demuestran
mejoras en el grupo experimental después de aplicar el modelo de
responsabilidad personaly social (Cecchini et al., 2003, 2007; Merino-
Barrero et al., 2020; Sanchez-Alcaraz et al., 2019), por lo que no se da
ninguna intervencién que muestre la no existencia de diferencias
significativas. En relacién con la diferencia de medias en los cambios
pre-post test entre grupo control y grupo experimental, en el estudio
de Sanchez-Alcaraz et al. (2019) no se dan diferencias significativas
entre el grupo control y grupo experimental en el pre-test y post-test,
si mostrando diferencias entre grupo control y grupo experimental
las investigaciones de Cecchini et al. (2003); Cecchini et al. (2007) y
Merino-Barrero et al. (2020).

Atendiendo a la intervencién de Cecchini et al. (2003), participa-
ron 142 alumnos de dos colegios publicos, con una edad de 12a 13
afos, para el deporte del futbol sala, con una duracién de ocho se-
manas. Si se atiende a la variable de deportividad se puede afirmar
gue existen diferencias significativas respecto a las medidas pre-post
test del grupo experimental. Sin embargo, en el grupo control no se
obtienen esas diferencias significativas comparando ambas medicio-
nes. La obtencién de estas mejoras significativas se dio también en
otras intervenciones (Lamoneda et al., 2015; Wright & Burton, 2008)
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donde se demuestra que el modelo de responsabilidad personal y
social podria ser una metodologia ideal para desarrollar actitudes y
comportamientos de deportividad en el alumnado. Ademas, Cec-
chini et al. (2003) afirman que el modelo de responsabilidad perso-
nal y social permite desarrollar la deportividad en intervenciones
breves, de ocho semanas exactamente, por lo que se podria decir
gue la duracién no es un factor tan determinante para desarrollar la
deportividad como si lo fue para las variables de responsabilidad
personal y social. En definitiva, para Gutiérrez et al. (2011) las mejo-
ras en responsabilidad se pueden relacionar con el incremento de
los niveles de deportividad que conducen a la practica deportiva
educativa basada en valores pro-sociales junto a la reduccién de la
violencia, permitiendo la existencia de un clima escolar idéneo para
el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado

Otra investigacidon que analiza la deportividad fue la realizada
por Cecchini et al. (2007), con 124 estudiantes de 13 a 14 afos de
tres colegios publicos diferentes. El contenido trabajado fue el futbol
sala, con una duracién de ocho semanas. Si se analizan los resulta-
dos del estudio, se concluye que existen diferencias estadistica-
mente significativas en las medidas pre-post test del grupo
experimental. Para el grupo control pasa lo contrario, pues no exis-
ten diferencias significativas. En esta intervencién se observé cémo
tras la intervencién tuvieron lugar mejoras en la deportividad, me-
diante la reduccion de las faltas de contacto en el juego y un des-
censo de comportamientos antideportivos. Aunque la intervencién
de Cecchini et al. (2007) tiene una gran diferencia respecto a la de
Cecchini et al. (2003), ya que esta ultima tenia como propésito prin-
cipal promover y mejorar la deportividad mediante el modelo de res-
ponsabilidad personal y social, mientras que los autores Cecchini et
al. (2007) no centraron su propésito de estudio sobre la deportivi-
dad, sino que atendian a todas las cualidades y capacidades a apren-
der mediante el modelo de responsabilidad personal y social.

Los investigadores Merino-Barrero et al. (2020) reflejaron dife-
rencias estadisticamente significativas en las medidas pre-post test
del grupo experimental. Respecto al grupo control, que trabajé con
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una metodologia de instruccion directa, no se reflejaron diferencias
significativas en las medidas pre-post test. La intervencion de Me-
rino-Barrero et al. (2020) sigue confirmando la posible influencia po-
sitiva que tiene el modelo de responsabilidad personal y social sobre
la deportividad. Esta idea ha sido contrastada por varias intervencio-
nes previas (Cecchini et al., 2003, 2007; Lamoneda et al., 2015; San-
chez-Alcaraz et al., 2003; Wright & Burton, 2008). Asimismo, estas
investigaciones determinan que el modelo de responsabilidad per-
sonal y social puede ayudar a reducir los comportamientos antide-
portivos asociados al juego sucio u otorgar demasiada importancia
a la victoria. Atendiendo a esta intervencién especifica, Merino-Ba-
rrero et al. (2020) determinan que “valores como el autocontrol, cui-
dado y empatia, trabajadas en los niveles del modelo de
responsabilidad personal y social, tuvieron un rol esencial en el desa-
rrollo de la deportividad del alumnado” (p. 253).

Por ultimo, el estudio de Sanchez-Alcaraz et al. (2019) también
investigd la variable de deportividad. Estos investigadores determi-
naron diferencias estadisticamente significativas en las medidas pre-
post test del grupo experimental. Sobre el grupo control, que apren-
di6 mediante una metodologia convencional, no se registraron dife-
rencias significativas. En la intervencién de Sanchez-Alcaraz et al.
(2019) se vuelve a demostrar la posible idoneidad del modelo de res-
ponsabilidad personal y social sobre el desarrollo de deportividad, al
igual que en multitud de intervenciones previas (Cecchini et al., 2003,
2007; Escarti et al., 2011; Sanchez-Alcaraz et al., 2013; Wright & Bur-
ton, 2008).

3.6.3.4. Necesidades psicolégicas bdsicas (autonomia, competencia y
relaciones sociales).

Las variables de las necesidades psicolégicas basicas han sido
analizadas por tres estudios de la revision sistematica: una interven-
cién para Educacion Secundaria (Manzano-Sanchez et al., 2021), otra
para los cursos de Educacién Secundaria y Bachillerato (Manzano-
Sanchez et al., 2019) y otra especifica para Educaciéon Primaria y Se-
cundaria (Merino-Barrero et al., 2020).
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Comenzando por la autonomia, es un estudio el que demuestra
mejoras significativas en el grupo experimental tras aplicar el mo-
delo (Merino-Barrero et al., 2020). En cambio, hay tres investigacio-
nes que no determinan mejoras significativas en los cambios pre-
post test en esta variable (Manzano-Sanchez et al., 2019 1y 2, 2021)
(tabla 2). Sobre la diferencia de las medias en los cambios pre-post
test sobre grupo control y grupo experimental, en la investigacién de
Manzano-Sanchez et al. (2019-2) no existen diferencias significativas
entre el grupo control y el grupo experimental en pre-test y post-test,
si registrando diferencias entre grupo control y grupo experimental
en las intervenciones de Manzano-Sanchez et al. (2019-1); Manzano-
Sanchez et al. (2021) y Merino-Barrero et al. (2020).

Dentro de esta variable también se encuentra la competencia,
variable para la cual se determina la existencia de dos investigacio-
nes que muestran mejoras significativas en el grupo experimental
después de aplicar el modelo de responsabilidad personal y social
(Manzano-Sanchez et al., 2019-2; Merino-Barrero et al., 2020). Por el
lado contrario, se observan dos intervenciones que no registran me-
joras significativas en los cambios pre-post test en esta variable
(Manzano-Sanchez et al., 2019-1, 2021). En relacién con la diferencia
de medias en los cambios pre-post test entre grupo control y grupo
experimental, en los articulos de Manzano-Sanchez et al. (2019 1-2)
no existen diferencias significativas entre el grupo control y grupo
experimental en el pre-test y post-test, si mostrando diferencias en-
tre grupo control y grupo experimental los articulos de Manzano-
Sanchez et al. (2021) y Merino-Barrero et al. (2020).

Respecto a las relaciones sociales, se registra un estudio con me-
joras significativas en el grupo experimental tras la intervencion del
modelo de responsabilidad personal y social (Merino-Barrero et al.,
2020). Sin embargo, se dan 3 investigaciones que no demuestran
mejoras significativas en los cambios pre-post para esta variable
(Manzano-Sanchez et al., 2019 1-2, 2021). Para la diferencia de las
medias en los cambios pre-post test sobre grupo control y grupo ex-
perimental, en todas las investigaciones existen diferencias significa-
tivas entre el grupo control y grupo experimental en el pre-test y
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post-test (Manzano-Sanchez et al., 2019 1-2, 2021; Merino-Barrero et
al., 2020).

La intervencién de Manzano-Sanchez et al. (2019) determiné
que para la autonomia que no existen diferencias significativas en
las medidas pre-post test del grupo experimental para el género
masculino y femenino. Respecto el grupo control, los chicos no refle-
jan diferencias significativas, todo lo contrario que las chicas, que re-
flejaron diferencias estadisticamente significativas. Este resultado
sobre el género masculino se apoya con otras intervenciones que
analizaron el modelo de responsabilidad personal y social sobre la
autonomia (Lifka, 1990; Pardo, 2008), pues demostraron posibles
mejoras significativas sobre esta variable, aunque no diferenciaron
entre el género. Ademas, la duraciéon no deberia ser un motivo por
el que en la intervencién no alcanzara mejoras significativas, dado
gue es una de las intervenciones mas largas de la revision sistema-
tica.

La siguiente investigacion fue de Manzano-Sanchez et al. (2021),
donde para el grupo experimental, tampoco se obtienen diferencias
estadisticamente significativas en las medidas pre-post test, en cam-
bio, para el grupo control si que se concluyen diferencias significati-
vas en la autonomia. Al igual que en la intervencién anterior, no se
obtienen los resultados esperados sobre la autonomia, como en la
investigacion de Menéndez-Santurio y Fernandez-Rio (2016). Como
ocurre en la investigacion previa, la duracién no deberia ser el mo-
tivo de encontrar o no diferencias significativas, ya que el estudio
tuvo lugar durante 35 semanas.

Para la ultima intervencién de Merino-Barrero et al. (2020) se al-
canzaron diferencias estadisticamente significativas en las medidas
pre-post test del grupo experimental, al contrario que en el grupo
control donde no se registraron estas diferencias. La existencia de
mejoras significativas en el grupo experimental se puede deber a lo
expuesto por Belando et al. (2015) sobre que “los alumnos con ma-
yores niveles de responsabilidad se perciben a si mismos mas auto6-
nomos, competentes y bien relacionados, provocando sentimientos
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de motivacién autodeterminada” (p. 252). Igualmente, en esta inter-
vencion se demuestran posibles mejoras significativas para el grupo
experimental, siendo el resultado habitual en otras intervenciones
sobre el modelo de responsabilidad personal y social (Belando et al.,
2015; Escarti et al., 2010). Ademas, se debe destacar que la duracién
de esta intervencion fue mucho menor respecto a las analizadas en
esta revisién sobre la autonomia (Manzano-Sanchez et al., 2019,
2021). Igualmente, en la investigacién de Menéndez-Santurio y Fer-
nandez-Rio (2017) se demuestra la posible relevancia de la autono-
mia sobre la mejora de la motivacién intrinseca, al igual que varias
intervenciones (Cox & Williams, 2008; Standa grupo experimental et
al., 2003). Igualmente, se ha demostrado que una pieza fundamental
para potenciar ambos tipos de responsabilidades es la creacion de
tareas y actividades que permitan al alumnado actuar de forma au-
ténoma (Escarti et al., 2013), por ello resulta fundamental el desarro-
llo de esta variable en los alumnos, pues contiene innumerables
beneficios asociados a la independencia y a la responsabilidad.

La siguiente variable es la de competencia, analizada por los
mismos investigadores. En la intervencion de Manzano-Sanchez et
al. (2019), donde se compararon los géneros, se obtuvieron diferen-
cias estadisticamente significativas en las medidas pre-post test en
el grupo experimental para el género femenino, por el contrario, el
género masculino no registré diferencias significativas. Sobre el
grupo control, ocurre exactamente lo mismo que en el grupo expe-
rimental. Respecto a los resultados para el género femenino, donde
se obtienen mejoras significativas sobre el género masculino, si-
guiendo la linea de la intervencion de Amado et al. (2016), donde el
género femenino también obtiene mejoras significativas sobre el gé-
nero masculino para la variable de la competencia. Estos resultados
no siguen la linea de investigacién sobre la competencia respecto al
modelo de responsabilidad personal y social que otras investigacio-
nes (Belando et al., 2015; Merino-Barrero et al., 2020).

En la intervencién de Manzano-Sanchez et al. (2021) no se en-
contraron diferencias significativas en las medidas pre-post test del
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grupo experimental, lo mismo ocurre en el grupo control. Estos re-
sultados se contradicen con lo publicado por la investigacién de Me-
rino-Barrero et al. (2020), donde se demuestran posibles mejoras
significativas en la variable de competencia sobre el modelo de res-
ponsabilidad personal y social.

El Ultimo estudio de Merino-Barrero et al. (2020) demuestra di-
ferencias estadisticamente significativas en las medidas pre-post
test del grupo experimental. Al contrario que el grupo control, donde
no se registraron diferencias. El descubrimiento de mejoras signifi-
cativas sobre la competencia va en consonancia con estudios previos
(Belando et al., 2015) donde se concluyé que, a mayor nivel de res-
ponsabilidad, mas mejoras se observan en los registros de las nece-
sidades psicolégicas basicas del alumnado. Ademas, en la
intervencion de Menéndez-Santurio y Fernandez-Rio (2017) se de-
mostré una posible relacion directa sobre la responsabilidad social
y la competencia. Igualmente, en la investigacién de Menéndez-San-
turio y Fernandez-Rio (2016), donde se hibridaba el modelo de res-
ponsabilidad personal y social junto con el de Educacién Deportiva,
se concluyeron mejoras significativas en la competencia, argumen-
tando que la combinacion de ambos modelos podria resultar ideal
para desarrollar y mejorar la competencia en el alumnado durante
las sesiones de Educacion Fisica.

Para terminar con las necesidades psicolégicas basicas, se ana-
lizaron las relaciones sociales en las mismas intervenciones. Man-
zano-Sanchez et al. (2019) compararon los géneros, y no registraron
diferencias significativas en las medidas pre-post test del grupo ex-
perimental para ninguin género. En el grupo control pasé lo mismo.
Para Manzano-Sanchez et al. (2021) siguen sin encontrarse diferen-
cias significativas en las medidas pre-post test del grupo experimen-
tal y control. Los resultados de ambas investigaciones no fueron los
esperados, pues no siguen la linea de algunas intervenciones que
estudiaron las relaciones sociales con el modelo de responsabilidad
personal y social (Merino-Barrero et al., 2020). Desde la intervencién
no se pronuncian sobre la ausencia de diferencias significativas, por
lo que no se puede saber la causa exacta de este resultado.
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Para concluir, Merino-Barrero et al. (2020) demostraron diferen-
cias estadisticamente significativas en las medidas pre-post test del
grupo experimental. Respecto al grupo control, no se obtuvieron di-
ferencias significativas. Cabe destacar que para Hellison (2011) las
relaciones sociales se entienden cédmo un factor crucial para alcan-
zar el éxito en el modelo de responsabilidad personal y social y el
desarrollo positivo del estudiante, esta idea se confirmé en la inter-
vencion desarrollada por Ward et al. (2012). Existen varios estudios
donde se alcanzaron resultados similares a los de Merino-Barrero et
al. (2020), encontrando posibles mejoras significativas entre las rela-
ciones sociales y el modelo de responsabilidad personal y social (Be-
lando et al., 2015; Lifka, 1990; Menéndez-Santurio & Fernandez-Rio,
2016). En la propia investigacion, de Merino-Barrero et al. (2020) de-
mostraron que las relaciones sociales fue la variable de las necesida-
des psicolégicas basicas que mas efecto tuvo sobre la intervencién
del modelo de responsabilidad personal y social, comparada con la
autonomia y competencia. Sin embargo, se debe puntualizar que
Méndez-Giménez et al. (2012) alcanzaron una conclusién contradic-
toria, pues no demostraron que la responsabilidad fuera un predic-
tor fiable sobre las relaciones sociales.

3.6.3.5. Motivacion intrinseca

Sobre la variable de motivacién intrinseca, existen tres interven-
ciones: una intervencién para Educaciéon Secundaria (Manzano-San-
chez et al., 2021), otra para los cursos de Educaciéon Secundaria y
Bachillerato (Manzano-Sanchez et al., 2019) y una especifica para
Educacién Primaria y Secundaria (Merino-Barrero et al., 2020).

Son dos estudios los que muestran una mejora en el grupo ex-
perimental tras la aplicacién del modelo de responsabilidad perso-
nal y social (Manzano-Sanchez et al., 2019 2; Merino-Barrero et al.,
2020), mientras que las otras dos intervenciones no presentan me-
joras significativas en los cambios pre-post test en el grupo experi-
mental en esta variable (Manzano-Sanchez et al., 2019-1, 2021) (tabla
2). Respecto a la diferencia de medias en los cambios pre-post test
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entre grupo control y grupo experimental, en los estudios de Man-
zano-Sanchez et al. (2019 1-2) no se dan diferencias significativas en-
tre el grupo control y grupo experimental en el pre-test y post-test,
si mostrando diferencias entre grupo control y grupo experimental
los estudios de Manzano-Sanchez et al. (2021) y Merino-Barrero et
al. (2020).

Comenzando con la intervencién de Manzano-Sanchez et al.
(2019), esta intervencidn se caracteriza porque comparan resultados
de ambos géneros, y se obtiene que, en el grupo experimental, el
género masculino no alcanza diferencias estadisticamente significa-
tivas, mientras que el femenino si obtiene esas diferencias en las me-
didas pre-post test. Para el grupo control, no se registran diferencias
estadisticas en ningun género. Se puede decir que las posibles me-
joras significativas del género femenino y no del grupo masculino se
contradicen sobre la investigacién de Sevil et al. (2015), donde se de-
mostraron mejoras significativas del modelo de responsabilidad per-
sonal y social para ambos géneros, especialmente en los chicos
mediante contenidos de expresion corporal. Otra idea demostrada
en la intervencion de Manzano-Sanchez et al. (2019) fue la posible
relacion de influencia entre las necesidades psicolégicas basicas y la
motivacién intrinseca, resultados que también se obtuvieron en Me-
néndez-Santurio y Fernandez-Rio (2017). Estos resultados no siguen
la linea de otras intervenciones que investigaron y exploraron mas
profundamente esa relacién entre las necesidades psicolégicas ba-
sicas y motivacién intrinseca (Baena-Extremera & Granero, 2015).
Ademas, en la propia intervencion de Manzano-Sanchez et al. (2019)
sugieren la posibilidad de que la variable ser fisicamente activo se
podria introducir en esa relacion en el futuro.

Otra investigacion que analizé la variable motivacion intrinseca
fue la realizada por Manzano-Sanchez et al. (2021). Los resultados
muestran diferencias estadisticamente significativas en las medidas
pre-post test del grupo experimental. Todo lo contrario, ocurre con
el grupo control que no recibié el modelo de responsabilidad perso-
nal y social, dado que no mostraron diferencias significativas. Aten-
diendo a las mejoras significativas sobre el grupo experimental, se
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puede decir que va en consonancia con varias intervenciones (Buisi¢
& bordi¢, 2018; Manzano-Sanchez et al., 2019). Igualmente, en la in-
tervenciéon de Moreno et al. (2012) se concluyeron posibles diferen-
cias significativas respecto a las necesidades psicolégicas basicas
sobre la motivacién intrinseca. Ademas, Li et al. (2008) demostraron
gue niveles elevados de responsabilidad personal y social pueden
tener una gran influencia con mejoras sobre la motivacién intrinseca
en Educacién Fisica.

El dltimo estudio fue el de Merino-Barrero et al. (2020), donde
los investigadores concluyeron que existen diferencias estadistica-
mente significativas en las medidas pre-post test del grupo experi-
mental. El grupo control donde se utiliz6 la metodologia de
instruccién directa no evidenci6 diferencias significativas. El descu-
brimiento de resultados significativos en la motivacién intrinseca va
en la linea con varios descubrimientos sobre el modelo de respon-
sabilidad personal y social (Escarti et al., 2013; Manzano-Sanchez et
al., 2019). En adicién, Belando et al. (2015) defiende que los progre-
sos de responsabilidad en el alumnado mejoran sus propias necesi-
dades psicologicas basicas, lo que permite el desarrollo de la
motivacién intrinseca. Ademas, Merino-Barrero et al. (2020) explican
sus resultados argumentando que es posible aumentar la motiva-
Cién intrinseca y reducir la desmotivacién del alumnado mediante el
MRPS. Légicamente, la mejora de la motivacién intrinseca provoca
grandes beneficios en los alumnos, una mejora muy significativa es
la influencia que tiene sobre la intencién de ser fisicamente activo en
el alumnado (Méndez-Giménez et al., 2012).

3.6.3.6. Motivacion extrinseca

La variable de motivacién extrinseca fue investigada en las tres
mismas intervenciones que el otro tipo de motivacion. Sin embargo,
su andlisis es diferente dependiendo de la investigacion. En la inter-
vencion en Educacién Secundaria y Bachillerato (Manzano-Sanchez
et al., 2019) se analiz6 la motivacion extrinseca como un solo factor,
incluyendo las diferentes vertientes de ésta en un solo item. Por el
contrario, en las intervenciones de Manzano-Sanchez et al. (2021) y
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Merino-Barrero et al. (2020) la motivacion extrinseca se examiné me-
diante tres items: regulacion externa, identificada e introyectada.

Para Manzano-Sanchez et al. (2019) se analiza como un solo fac-
tor, sin obtener mejoras significativas en los cambios pre-post test
en el grupo experimental. En cambio, en las otras dos investigacio-
nes se trata la motivacion extrinseca mediante tres factores: regula-
cién externa, identificada e introyectada. Respecto a la regulacion
externa, se encuentran mejoras significativas en el grupo experi-
mental de Manzano-Sanchez et al. (2021) mientras que no se regis-
tran mejoras significativas en los cambios pre-post test del grupo
experimental de Merino-Barrero et al. (2020). Sobre la regulacién
identificada, se encuentran mejoras significativas en el grupo expe-
rimental en Merino-Barrero et al. (2020), ocurriendo lo contrario en
Manzano-Sanchez et al. (2021). Por altimo, en la regulacion introyec-
tada, Manzano-Sanchez et al. (2021) demuestran mejoras significati-
vas en el pre-post test del grupo experimental, en cambio, Merino-
Barrero et al. (2020) determina la no existencia de mejoras significa-
tivas en el grupo experimental para esta variable. En relacion con la
diferencia de medias en los cambios pre-post test entre grupo con-
trol y grupo experimental, en los articulos de Manzano-Sanchez et
al. (2019 1-2) no existen diferencias significativas entre los grupo ex-
perimental y grupo control en el pre-test y post-test, si mostrando
diferencias entre grupo control y grupo experimental los articulos de
Manzano-Sanchez et al. (2021) y Merino-Barrero et al. (2020).

Comenzando por los investigadores Manzano-Sanchez et al.
(2019), el grupo experimental no registra diferencias estadistica-
mente significativas en las medidas pre-post test para ningun gé-
nero. Ocurre lo mismo en el grupo control para el género masculino,
en cambio, el género femenino representé diferencias estadistica-
mente significativas. Un estudio que siguié la linea de los resultados
obtenidos es la investigacion de Bayonas-Plazas y Baena-Extremera
(2017), donde demostraron posibles mejoras significativas en la mo-
tivacion comparando una programacién innovadora basada en pro-
yectos sobre una tradicional, aunque se debe destacar que no seguia
la misma metodologia.
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Para comenzar con la regulacién externa, en Manzano-Sanchez
et al. (2021) se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas
en las medidas pre-post test del grupo experimental. En cambio, el
grupo control que no recibié el MRPS no registré diferencias signifi-
cativasEstos resultados demuestran posibles mejoras en la motiva-
cién extrinseca, al contrario que en otros estudios (Manzano-
Sanchez et al. 2019; Merino-Barrero et al, 2020). Sin embargo, cabe
destacar que el MRPS se orienta hacia el desarrollo de una motiva-
cién interna e intrinseca en lugar de promover la regulacion externa
basada en la obtencion de recompensas por el rendimiento. Sobre
la intervenciéon de Merino-Barrero et al. (2020), no se obtuvieron di-
ferencias significativas en las medidas pre-post test tanto del grupo
experimental como del grupo control. Para los investigadores la no
existencia de significacién resulta l6gica, pues en las publicaciones
sobre MRPS se demostr6 que el modelo promueve una motivacién
intrinseca, que favorece a la concienciaciéon y aprendizaje significa-
tivo del alumnado (Escarti et al., 2013).

La siguiente variable es la regulacién identificada, sobre la que
Manzano-Sanchez et al. (2021) no encontraron diferencias estadisti-
camente significativas en las medidas pre-post test del grupo expe-
rimental y control. Atendiendo a los resultados significativos de esta
intervencidn respecto a motivacion extrinseca, se puede decir que la
no significacion para la regulacion identificada puede ser razonable,
pues esta regulacion pertenece a la motivacién extrinseca, siendo la
motivacién contraria la que se pretende mejorar con el modelo de
responsabilidad personal y social. Para la intervencién de Merino-
Barrero et al. (2020) se concluyeron diferencias estadisticamente sig-
nificativas en las medidas pre-post test del grupo experimental. Por
el contrario, el grupo control no instruido en MRPS no demostré di-
ferencias significativaskl descubrimiento de mejoras significativas si-
gue la légica de la regulacién identificada, ya que esta se relaciona
con que el alumnado comprenda los beneficios provocados por la
actividad (Merino-Barrero, 2017), de forma que supone un paso
desde la motivacién extrinseca a la autodeterminada.
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Para finalizar con la motivacién extrinseca, también se examiné
la regulacién introyectada. Manzano-Sanchez et al. (2021) demostra-
ron diferencias estadisticamente significativas en las medidas pre-
post test del grupo experimental. Para el grupo control no se alcan-
zaron diferencias estadisticas. Respecto a las mejoras significativas,
siguen en la linea de la propia intervencién sobre la regulacion ex-
terna, ya que se obtuvieron también mejoras significativas, pues la
regulacion introyectada esta lejos de la motivacién intrinseca desea-
ble. Segiin Merino-Barrero et al. (2017), la motivacién introyectada
es “un tipo de motivacidn extrinseca parcialmente internalizada. Se
corresponde con actividades para evitar la culpabilidad” (p. 91), por
lo que no es el tipo de motivacién ideal para desarrollar en adoles-
centes. Sobre la intervencién de Merino-Barrero et al. (2020), no se
alcanzaron diferencias significativas en las medidas pre-post test del
grupo experimental y control. Resultados similares se obtuvieron en
la intervencion de Escarti et al. (2013). Como se ha explicado ante-
riormente, la regulacion introyectada no es el tipo de motivaciéon
deseable para desarrollar en el alumnado, por lo que se puede decir
gue segun Merino-Barrero et al. (2020) el MRPS puede fomentar la
motivacién intrinseca en lugar de la regulacion introyectada.

3.6.3.7. Desmotivacion

Atendiendo a la variable de desmotivacién, son las mismas tres
investigaciones las que analizan a esta variable: una intervencién
para Educacién Secundaria (Manzano-Sanchez et al., 2021), otra para
los cursos de Educacion Secundaria y Bachillerato (Manzano-San-
chez et al., 2019) y una especifica para Educacién Primaria y Secun-
daria (Merino-Barrero et al., 2020).

Son dos investigaciones las que reflejaron mejoras en el grupo
experimental después de la aplicaciéon del modelo de responsabili-
dad personal y social (Manzano-Sanchez et al., 2021; Merino-Barrero
et al., 2020), mientras que dos no muestran mejoras significativas en
los cambios pre-post test en el grupo experimental para la desmoti-
vacion (Manzano-Sanchez et al., 2019 1-2) (tabla 2). Sobre las diferen-
cias de medias en los cambios pre-post test entre grupo control y
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grupo experimental, en las investigaciones de Manzano-Sanchez et
al. (2019 1-2) no se dan diferencias significativas entre el grupo con-
trol y grupo experimental en pre-test y post-test, si mostrando dife-
rencias entre grupo control y grupo experimental los estudios de
Manzano-Sanchez et al. (2021) y Merino-Barrero et al. (2020).

En la intervencién de Manzano-Sanchez et al. (2019) no se de-
mostraron diferencias significativas en las medidas pre-post test en
el grupo experimental y grupo control, para ambos géneros. Este re-
sultado es idéntico al demostrado por Sevil et al. (2015), pues no se
obtuvieron diferencias significativas para ningun género. Ademas,
Manzano-Sanchez y Valero-Valenzuela (2019) sigue en consonancia
con esta intervencién, pues tampoco registraron diferencias signifi-
cativas sobre la variable de desmotivacion con la aplicacién del
MRPS.

Respecto a la investigacién de Manzano-Sanchez et al. (2021) se
demostraron diferencias estadisticamente significativas en el grupo
experimental sobre las medidas pre-post test. Sobre el grupo con-
trol, que no fue instruido en MRPS, no se demostraron diferencias
significativas. Por ultimo, los investigadores Merino-Barrero et al.
(2020) también investigaron la desmotivacion, encontrando diferen-
cias estadisticamente significativas en las medidas pre-post test en
el grupo experimental. En cambio, el grupo control, que usé la me-
todologia de instruccién directa, no revel6 diferencias significativas.
Esas diferencias significativas que ambas intervenciones obtuvieron
también se demostraron en la intervencién de Escarti et al. (2013) y
Valero-Valenzuela et al. (2020), reduciendo la desmotivacién en el
alumnado. Igualmente, otra intervencién que va en concordancia
con los resultados obteniendo mejoras significativas fue la de BuiSi¢
y Pordi¢ (2018).
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