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Nadie es capaz de sefialar el lugar del cerebro donde se generan
las buenas ideas.

(El camino, Miguel Delibes)

Considero que la tarea principal de la educacion es asegurar la
supervivencia de estas cualidades: una curiosidad emprendedora,
un espiritu invencible, tenacidad en la biisqueda, disposicion para la
abnegacion sensata y, sobre todo, compasion.

(Kurt Hahn).
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RESUMEN

El objetivo principal de la presente tesis doctoral ha sido el desarrollo y aplicacion
de modelos pedagdgicos para la ensefianza de deportes de invasion en Educacion Fi-
sica escolar y valorar la influencia de estas intervenciones sobre variables decisionales,
de rendimiento, de ejecucién y psicoldgicas, atendiendo al género como variable de
interés, en el alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria.

Se exponen a continuacién los objetivos especificos tratados en cada uno de los
estudios derivados el objeto principal. 1) Analizar el efecto de un programa de inter-
vencion basado en el modelo de Ensefianza Comprensiva del Deporte, con las premisas
del Teaching Games for Understanding, sobre la toma de decisiones, el conocimiento
declarativo y procedimental y la ejecucion técnica, en una unidad didactica de ba-
loncesto en Educacién Secundaria Obligatoria (Intervencién 1). 2) Analizar el efecto
provocado por la aplicacion de un programa de ensefianza hibrido de los modelos
pedagdgicos MED y TG£U, sobre variables de pericia deportiva y variables psicolégicas,
atendiendo al género como variable de interés, en minibalonmano en estudiantes de
Educacion Fisica en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria (Intervencién 2).

Las intervenciones fueron llevadas a cabo en el contexto educativo de Educacién
Secundaria, dentro de unidades de didacticas ensefianza de deportes de invasion
en la materia de Educaciéon Fisica. En ambos casos las intervenciones se basaron
en la aplicaciéon de modelos pedagogicos (Metzler y Colquitt, 2021), que estan fun-
damentados en un concepto de pedagogia a través del curriculo, el aprendizaje y
la ensefianza como elementos interdependientes (Armour, 2011). Se integraria el
aprendizaje técnico dentro de situaciones tacticas (Smith et al., 2015), convirtiéndose
éstas en el eje prioritario de actuacion y cediendo el protagonismo al alumnado y
al proceso (Haerens et al., 2011). En un primer lugar, el modelo Teaching Games for
Understanding (Bunker y Thorpe, 1982) (TGfU) prioriza la comprension tactica y la
préctica real sobre el dominio técnico, permitiendo a los estudiantes tomar conciencia
de las habilidades requeridas en las distintas fases del juego y su estructura general.
La implicacion cognitiva del alumnado es guiada a través de un cuestionamiento
sobre las acciones de juego, donde la percepcion y la toma de decisiones son parte
de una conversacion entre docente y alumnado, y entre los propios estudiantes, y de
reflexion sobre las acciones de juego, dentro y fuera del mismo (Light y Fawns, 2003).
Son las modificaciones de los juegos y deportes a diferentes niveles (reglamentario,
técnico, tactico y con y sin mévil) las que facilitan la comprensién del juego y la
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accion del jugador con menos habilidad (Mandigo et al., 2018). En segundo lugar, el
Modelo de Educacion Deportiva (Siedentop, 1994) (MED) plantea como fin formar
deportistas competentes, teniendo habilidad para practicar de manera satisfactoria, ya
que entienden y ejecutan estrategias adecuadas a la complejidad del juego. Ademas,
se caracteriza por incorporar al d&mbito educativo seis aspectos clave del deporte ins-
titucionalizado: temporada, afiliacién, competicion formal, realizacion de registros y
festividad o fase final (Siedentop et al., 2020). Finalmente, la hibridacién de modelos,
que toma las caracteristicas mas significativas de diferentes modelos y las interrela-
ciona en la busqueda de atender a las diferencias individuales del alumnado y del
contexto (Gonzalez-Villora et al., 2019).

En la intervencién I, se aplicé un programa basado en TGfU, tras el cual se ana-
liz6 la toma de decisiones y el rendimiento en el juego, sobre las acciones de pase y
lanzamiento, mediante el instrumento de observacion propuesto por Méndez (1998),
el conocimiento procedimental y el conocimiento declarativo a través del cuestionario
desarrollado por Del Villar et al. (2004), y la ejecucion de pase, conduccion y lan-
zamiento a través de test de rendimiento deportivo propuestos por Méndez (1999).
En la intervencion II, tras la aplicacion de un programa hibrido MED/TGfU, se
analizaron las siguientes variables: toma de decisiones, rendimiento e implicacién en
juego mediante el uso del Game Performance Assessment Instrument (GPAI) (Oslin
et al., 1998); conocimiento procedimental y conocimiento declarativo, a través del
cuestionario propuesto por Garcia-Herrero (2001); la satisfaccion de las Necesidades
Psicolégicas Béasicas (NPB), medida con la adaptacién a Educacion Fisica de la Escala
de Medicion de las Necesidades Psicolégicas Basicas (BPNES) (Moreno-Murcia et al.,
2008); la motivacion en Educacion Fisica, analizada mediante el cuestionario propuesto
por Sanchez-Oliva et al. (2012); disfrute y competencia percibida, valorada con la
adaptacién de la escala del disfrute y competencia percibida en espanol (Arias-Estero
et al.,, 2013) para minibalonmano (Sdnchez-Saez et al., 2021); satisfaccién y aburri-
miento hacia las clases de Educacion Fisica evaluada a través de Sport Satisfaction
Instrument (Duda y Nicholls, 1992) adaptado al espafiol y a las clases de Educacion
Fisica por Baena-Extremera et al. (2012); y la intencién de ser fisicamente activo, para
medir la intencién de la practica de actividad fisica futura, aplicando el Cuestionario
de Medida de Intencionalidad de ser Fisicamente Activo (MIFA) (Hein et al., 2004),
con la validacién al espafol de Moreno et al. (2007).

En la intervencién I, se analiz6 el efecto del programa mediante el modelo de
ensefianza comprensivo, con las premisas del modelo TGfU, sobre la toma de deci-
siones y el rendimiento en el juego, el conocimiento procedimental y el conocimiento
declarativo, y la ejecucion de pase, conduccion y lanzamiento, en una Unidad Didactica
(UD) de baloncesto en Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Dicha intervencién
se compard con la aplicaciéon de un modelo técnico de ensefanza mas tradicional.
Participaron 46 estudiantes de 3° de ESO de un instituto publico de un ntcleo rural
de la provincia de Badajoz (Espafia), con edades comprendidas entre los 13 y 14 afios
(M=13.510, DT=.505), divididos en un grupo control — modelo técnico (N=24,
Nonicas=12, Megaa=13.54, DT.q.a=.509) y grupo experimental — TGfU (N=23, Nicas =13,
Me4aa=13.48, DT.0.a=.511). Se utilizo un modelo cuasi-experimental con medidas pre-
test y post-test. La variable independiente fue el programa de intervenciéon basado
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en el modelo TGfU. El programa se llevd a cabo durante 9 sesiones de Educacion
Fisica (EF) de 55 minutos cada una, dos veces a la semana. Al analizar el efecto del
programa sobre las variables dependientes se utiliz6 la prueba U de Mann-Whitney
en el andlisis intergrupo y, para el andlisis intragrupo, la prueba de Wilcoxon para
muestras pareadas, para comprobar la interaccién entre los 2 momentos de la medicion
y la intervencion aplicada. El uso de estas pruebas fue debido a la no normalidad de
los grupos mostrada en las medidas de asimetria, Curtosis y Kolmogorov-Smirnov con
la correccién de Lilliefors, para casi todas las variables dependientes. Los resultados
obtenidos mostraron una mejora del conocimiento procedimental, en el alumnado del
modelo comprensivo (TGfU). Con respecto a la ejecucion técnica aislada del juego, se
observan en ambos grupos diferencias tras el programa de intervencion en las 3 accio-
nes. Finalmente, no se encontraron diferencias en las variables de toma de decisiones
y ejecucién en juego real en ambos grupos. Los datos ponen de manifiesto la eficacia
de los programas de ensefianza comprensiva de corta duracién (9 sesiones) para la
mejora del conocimiento procedimental, pudiendo ser necesario ampliar la duracion
del programa de ensefianza en el d&mbito escolar, realizando unidades didécticas de
mayor duracién, si el objetivo es mejorar las variables decisionales y de ejecucion.

En la Intervencién II, se analiz6 el efecto del programa sobre la ensefianza de los
deportes de invasion en las clases de EF en ESO, mediante de un programa de hibri-
dacion de los modelos comprensivo (TGfU) y educacién deportiva (MED) en una
unidad didactica de minibalonmano. En este caso se analiz6 el efecto de dicho pro-
grama sobre la toma de decisiones, el rendimiento e implicacion en el juego, el cono-
cimiento procedimental y conocimiento declarativo, la satisfaccién de las necesidades
psicolégicas basicas, la motivacién en Educacion Fisica, el disfrute y la competencia
percibida, la satisfaccién y el aburrimiento hacia las clases de Educacién Fisica, y la
intencion de ser fisicamente activo. Ademads, se consider6 el género como una variable
de interés. Se us6 un disefio cuasi-experimental con pre-test y post-test. Se aplicé el
programa durante un total de 12 sesiones durante las clases de EF. Todas las clases
tenian 55 minutos de duracién y tenian lugar dos veces por semana. La muestra final
del presente estudio estuvo compuesta por 137 estudiantes (Megoa=14.18, DT.0.a=.839),
de los cuales 75 eran chicos y 62 chicas. Los participantes pertenecian a 7 grupos
diferentes de 2° y 3% curso de ESO de un instituto publico de en ntcleo urbano de
la provincia de Badajoz (Espafia). De ellos, a 70 (Meaa=14.43, DT.4aa=-693; Nehicas=32)
se les aplicé un modelo hibrido MED-TGfU (grupo experimental), mientras que a 67
(Megaa=13.91, DT.404=.900; Nenicas=30) se ensenoé mediante un modelo técnico (MT)
con un enfoque mas tradicional (grupo control). Los grupos se asignaron de manera
aleatoria y respetando los grupos naturales en un entorno de coeducacién. La variable
independiente fue el programa de intervencion. Las variables dependientes se anali-
zaron mediante instrumentos validados, asi como la propia intervencion. Se realizo
un andlisis inicial para verificar la homogeneidad de las varianzas y normalidad de
la distribucién de la muestra, la normalidad y la multicolinealidad, con la prueba de
Levene y Kolmogorov-Smirnov (p>.05). Ademas, se comprob¢ la ausencia de corre-
laciones entre las variables dependientes en las medidas pre-test y post-test. Ningtn
valor de Spearman superaba .70, por lo que se asumi6 la multicolinealidad de las
variables. Se calcularon los estadisticos descriptivos (media y desviacién tipica) para
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cada grupo y género en dos momentos diferentes (pre-test y post-test). Se realizé un
analisis inferencial MANOVA, inter e intragrupo 2x2x2, modelo pedagégico (mo-
delo hibrido MED/TGfU y MT) x momento (pre-test y post-test) y género (chicos y
chicas), controlando los errores de tipo 1 para comparaciones multivariadas a través
de un factor de correcciéon Bonferroni. El uso del estadistico eta cuadrado parcial
(Mp2) permitié establecer una aproximacion del efecto y magnitud de las diferencias
encontradas. El nivel de significacion estadistica se establecié en p<.05 (intervalo de
confianza del 95 %). Los resultados obtenidos en el presente estudio refuerzan la idea
de utilizar la hibridacién de modelos, tales como el MED y el TGfU, a fin de favorecer
una motivacién mds autodeterminada en el estudiante, mejorar su satisfaccion hacia
las clases de EF y la intencion de ser fisicamente activo. Por otro lado, los valores
relativos al conocimiento declarativo y procedimental, la toma de decisiones en si-
tuaciones reales de juego, el rendimiento y la implicacién en las acciones analizadas
mostraron mejoras tras la intervencién. Ademas, estas combinaciones parecen favo-
recer un entorno mas inclusivo y equitativo, donde tanto chicos como chicas pueden
mostrar valores similares en dichos aspectos, disminuyendo las posibles diferencias
de género y favoreciendo la igualdad.

La presente Tesis Doctoral ha mostrado un beneficio positivo en la aplicacion
de los programas de ensefianza basados en los modelos pedagégicos o hibridacion de
los mismos, en base al TGfU y el MED, para la ensefianza de los deportes de in-
vasion. El cambio de estructura metodoldgica por parte del docente podria ser un
camino a tener en cuenta en la programacion de la materia en los centros escolares
de Educacion Secundaria y Bachillerato, un paso que podria mejorar la calidad de la
EE, reduciendo el sesgo de género en el ambito escolar.



ABSTRACT

The main objective of this doctoral thesis was to develop and apply pedagogical
models to teaching-learning processes of invasion sports in a Physical Education
school context. The influence of these interventions on decisional, execution, and psy-
chological variables on students of secondary education stage was assessed, pointing
attention to gender as an interesting variable.

Specific objectives, derived from the main objective, of each intervention are set
out below 1) Analyze the effect of the intervention program based on comprehensive
teaching of sports, with Teaching Games for Understanding features, on decision
making, declarative and procedural knowledge, and skill execution in basketball
didactic unit of a secondary education stage (Intervention 1). 2) Analyze the effect
of a hybrid mini-handball didactic unit based on comprehensive teaching sport ped-
agogical models, with the features of the Teaching Games for Understanding, and
Sport Education Model on the sport expertise and phycological variables, pointed out
gender as interest variable (Intervention 2).

Interventions were carried out in a school secondary stage context, in the teaching
of invasion sports didactic unit in Physical Education (PE) subject. The interventions
were based on pedagogical models (Metzler and Colquitt, 2021) applying. They are
supported by a curriculum pedagogy that considers learning and teaching as inter-
dependent elements (Armour, 2011). This kind of model fit technique learning in
tactical situations (Smith et al., 2015). In this way, these situations turned into main
lines of action and give importance to students and processes (Haerens et al., 2011).
First of all, Teaching Games for Understanding (Bunker and Thorpe, 1982) (TGfU)
prioritizes tactical understanding and real practice instead of skill execution. It allows
to students be aware of skills required in different game stages and their general
structure. A questioning of game actions guides the students’ cognitive involvement,
where perception and decision making are part of a conversation between both teacher
and students, and between own students, in addition to reflection on game actions,
inside and out of it (Light and Fawns, 2003). The game and sports modifications in
different levels (rules, technic, tactic, and both with and without objects) are which
make easy the game understanding and the action for the less skilled players (Mandigo
et al., 2018). Secondly, Sport Education Model (SEM) (Siedentop, 1994) was proposed
as aim to train competent athletes, who show the ability to practice satisfactorily,
because they understand and execute the suitable strategies adapted to the complexity
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of the game. Furthermore, this model is characterized by including six key points of
institutionalized sport to school context: season, affiliation, formal competition, data
register, and festivity or final stage (Siedentop et al., 2020). Finally, the hybridization
of models takes its main features from different models in order to interrelate them.
These combinations look for pay attention to both individual differences between the
students and the context (Gonzalez-Villora et al., 2019).

In intervention I a program based on TGfU was carried out. Subsequently, decision
making and game performance, both passing and throwing actions, were analyzed
through an observation instrument proposed by Méndez (1998). In addition, proce-
dural and declarative knowledge were analyzed through the questionnaire design
by Del Villar et al. (2004), and the skill execution of pass, throw and dribbling were
analyzed through the execution test proposed by Méndez (1999). In intervention II,
after applying of hybridization program of TGfU and MED models, following variables
were analyzed: decision making, game performance and game involvement through
Game Performance Assessment Instrument (Oslin et al., 1998) (GPAI); procedural and
declarative knowledge through questionnaire proposed by Garcia-Herrero (2001); basic
psychological needs satisfaction were analyzed through Spanish version of measure
scale of basic psychological needs (BPNES) (Moreno-Murcia et al., 2008); motivation
in PE, analyzed through the questionnaire proposed by Sanchez-Oliva et al. (2012);
satisfaction and boredom to PE classes assess using Spanish version (Baena-Extremera
et al., 2012) of Sport Satisfaction Instrument (Duda and Nicholls, 1992); and intention
to be physically active in order to measure the intention of future physical activity,
using the questionnaire of measure of intentionality of be physically active (MIPA)
(Hein et al., 2004) proved for Spanish context by Moreno et al. (2007).

In intervention I, the effect of the comprehensive teaching model intervention
through a basketball didactic unit in a secondary education stage, TGfU featured,
were analyzed. The variables decision making and game performance, procedural
and declarative knowledge, and passing, throwing, and dribbling execution were
considered in the analysis. The intervention was compared with the implementation
of the technical model, considered as more traditional. 46 students from the third level
of secondary educational stage took part in this research. The center was situated in
a rural zone in a southwest province of Spain. The age of students was between 13
and 14 years old (M=13.510, ST=.505), divided through control group — technical
model (N=24, Ngu,=12,M,,.=13.54, ST,;.=.509) and experimental group — TGfU
(N=23, Ngus=13, M,,e=13.48, ST,;.=.511). Cuasi-experimental design with pre and
post-test measures was used. The independent variable was the intervention program
based on TGfU model features. This program was carried out during 9 PE sessions,
of 55 minutes each, twice a week. To analyze the program effect on the dependent
variables, U de Mann-Whitney test was used to between-group analysis. In the
within-group analysis, the Wilcoxon test to pair samples were also used to probe
the interaction between two assessment and intervention moments. The use of these
tests was reasoned to Curtosis and Kolmogorov-Smirnov, with Lilliefors correction,
asymmetry measures, which showed no-normality of the groups for almost all the
dependent variables. Results showed an improvement in procedural knowledge for
the students of the TGfU group. Isolated technique execution showed differences



HIBRIDACION DE MODELOS EN EDUCACION FISICA 23

for both groups after the intervention, for the three actions (passing, throwing and
dribbling). Finally, decision making and skill execution in the real game situation did
not show a different for any group. Results reveal the efficiency of comprehensive
teaching programs of short length in order to improve procedural knowledge. If the
objective was to improve decisional and execution variables, an increase in the length
of the intervention should be considered.

In intervention II, the effect of the program in teaching invasion sports was
analyzed in PE classes of the secondary educational stage. A hybridization of a com-
prehensive model (TGfU) and Sport Education Model (SEM) program was carried
out through a mini-handball didactic unit. The effect of this program in the next
variables were analyzed: decision making, game performance and game involvement,
procedural and declarative knowledge, basic psychological needs satisfaction, moti-
vation in PE, enjoyment and perceived competence, satisfaction and boredom to PE
classes, and intention to be physically active. Furthermore, gender was considered an
interesting variable. Cuasi-experimental design was used. The program was carried
out for 12 PE sessions, 55 minutes each, twice a week. The sample was composed of
137 students (M.g.=14.18, ST,,=.839), 75 boys and 62 girls. Students belonged to 7
different groups from the second and third secondary educational stages, in a state
high school in an urban area of a city in the southwest province of Spain. 70 of them
(Mage=14.43, ST, =.693; Ngins=32) were taught through the hybrid model SEM/TGfU
featured (experimental group), while other 67 (Mg =13.91, ST, =.900; Nyin,=30) were
taught through technique model (TM) (control group) that was considered more tradi-
tional. Groups were randomly assigned, and taking care of the natural coeducational
groups. The independent variable was the intervention program. Both dependent
variables and intervention were analyzed through validated instruments. The previous
analysis was carried out in order to verify the sample normal distribution and the
homogeneity of the variance. Levene and Kolmogorov-Smirnov tests were used to
assess the normality and the multicollinearity (p>.05). In addition, the absence of the
correlation was tested between dependent variables in pre and post-test measures.
There was any Spearman value over .70, and multicollinearity of the variables was
assumed. Descriptive statistics were calculated (mean and standard deviation) for each
group and gender at two different moments (pre-test and post-test). An inferential
MANOVA analysis was conducted, between and within-group 2x2 x2: pedagogical
model (hybrid model SEM/TGfU and TM) x moment (pre-test and post-test) x gender
(boys and girls. Type 1 errors for multivariate comparisons were controlled through
a Bonferroni correction factor. The use of partial squared eta statistic (p?) allowed
establishing an approximation of the effect and importance of the differences found.
The significance level of the statistic was set at p<.05 (confidence interval of 95 %).
The results of this study reinforce the use of hybridization of models, such as SEM
and TGfU, in order to favour a more self-determined motivation in the students, and
improve their satisfaction to PE classes and the intention to be physically active. On
the other hand, the values of declarative and procedural knowledge, decision mak-
ing in real game situations, game performance and game involvement in analyzed
game actions showed best results after the intervention. Furthermore, these model
combinations seem to favor a more inclusive and equitable environment. In this way,
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both girls and boys could show similar values in these variables and, therefore, would
allow reducing possible gender differences and favor equality

This Doctoral Thesis has shown a positive benefit in teaching invasion games
through the implementation of teaching programs based on pedagogical models or
the hybridizations of them, such as TGfU combined with SEM, in the school context.
The change teacher’s methodological point of view could be a way to be considered
in the PE syllabus design. It could allow for reducing the gender differences in PE
classes and improve the quality of PE in high school centers.



CAPITULO 1
ESQUEMA GENERAL DE LA TESIS

La estructura seleccionada para la redaccion de la presente tesis doctoral sigue un
formato tradicional. No obstante, se incluyen las dos intervenciones, con los articulos
cientificos, que han derivado de estas.

En la primera parte del documento se presenta un resumen general de la tesis
doctoral, donde se exponen vy justifican el objeto de estudio, la muestra, objetivos,
analisis, resultados y conclusiones de las dos intervenciones que la componen.

En una segunda parte se hace referencia a la fundamentacion tedrica que la
sustenta, detallando el estado de la cuestion actual referidas a las preguntas de
investigacion que se formulan en la tesis doctoral. Esta se divide en cuatro aparta-
dos: conocimiento, procesos cognitivos, decisionales y rendimiento relacionado con
el aprendizaje del alumnado y los deportes de invasion en la materia de Educacion
Fisica; la teoria de la autodeterminaciéon como constructo que explica la motivacién
del estudiante durante el proceso de ensehanza-aprendizaje y que condiciona, y se
ve condicionada, por factores como el disfrute, la satisfaccién, el aburrimiento, la
competencia percibida y la intencién de ser fisicamente activo mas alld del aula y el
centro escolar; los modelos pedagdgicos como estructura pedagogica y diddctica para
la ensefianza de los deportes de invasion, donde curriculo, ensefianza y aprendizaje
interrelacionados. Por dltimo, un recorrido sobre las diferencias de género que se han
encontrado en estos apartados. Al final de este primer apartado de fundamentacion,
se detallan los objetivos y las hipétesis.

En un tercer apartado, se exponen las intervenciones realizadas que, finalmente,
han derivado en articulos cientificos aceptados para su publicacién y publicados en
diferentes revistas cientificas: dos de ellos en revistas indexadas en Journal Citation
Report y un tercero en una revista indexada en Journal Citation Indicator. En los casos
de estos articulos la estructura es similar y viene condicionada por las consideraciones
de las revistas cientificas. Asi, encontramos en primer lugar una introduccién con el
marco tedrico; en segundo lugar, se menciona la metodologia especifica; en tercer
lugar, se indican los analisis realizados y los resultados obtenidos de cada intervencion,
organizadas segln se plantearon. También dentro de este apartado se concretaran,
para cada una de las intervenciones, la metodologia desarrollada, haciendo hincapié
en disefo, participantes, variables, instrumentos de medida, andlisis de fiabilidad de
los instrumentos y las intervenciones, procedimiento de la investigacién y analisis
estadistico de los datos recogidos.
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Ya en la parte final de la tesis doctoral se aborda la discusién de los resultados,
detallando los aspectos y conclusiones mas relevantes de las intervenciones, se indi-
can las propuestas practicas que de ellas se pueden derivar, asi como las limitaciones
y prospectiva de la propia tesis de cara a futuros trabajos o proyectos. Concluye el
documento con el apartado de las referencias bibliograficas y, tras estos, los anexos
con informacién complementaria y de apoyo.



CAPITULO 2
FUNDAMENTACION TEORICA

2.1. EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA HABILIDAD
DEPORTIVA EN EL MARCO ESCOLAR

En multiples ocasiones se ha sefialado la percepcion de la Educacion Fisica (EF)
escolar como una continuidad del mundo del deporte institucionalizado (Mor-
gan, 2006). De hecho, se ha entendido como una materia eminentemente practica
y carente de toda carga cognitiva (Kirk, 2013), y mas relacionada con la salud
(McNamee, 2009). Y es esta concepcién de la EF, como promotor de salud, la que
parece justificar su implementacion en los curriculos y la importancia que cobra en
los sistemas educativos (Bauer et al., 2020; Eurydice, 2013). Pero no debe ser la tinica
(Pérez-Pueyo, Hortigliela-Alcala, Fernandez-Sanchez et al, 2021), ya que no son
nuevos los argumentos pedagdgicos para tener una vision ecléctica de los aprendi-
zajes que produce la materia en el entorno escolar (Bailey et al., 2006; Morgan, 1973;
Randall, 1967).

A pesar de ello, el tratamiento tradicional se ha centrado en el desarrollo de la
condicion fisica y la ensefianza de los deportes (Harvey y Jarrett, 2013; Julian y Peird,
2015). Se han priorizado aspectos técnicos y de rendimiento (Gonzalez-Villora et al.,
2009), potenciado por la necesidad de paliar los efectos negativos del sedentarismo.
Asi, en las propuestas de ensefianza de los deportes en clases de EF, han predomi-
nado modelos més centrados en el trabajo técnico, pero descontextualizado y previo
al conocimiento de las reglas del juego (Mitchell et al., 2013), lo que complica la
transferencia a una situacion real de juego (Light et al.,, 2014). Con el uso de estos
modelos en clase de EF, los estudiantes no son capaces de alcanzar el conocimiento
necesario para dominar la l6gica intrinseca del juego (Bunker y Thorpe, 1982) y pre-
sentan una falta de creatividad en la toma de decisiones y la reflexién (Hopper, 2002)
sobre el propio deporte, lo que limita su capacidad de toma de decisiones (Stolz y
Pill, 2013). Estos planteamientos chocan con la idea de la EF escolar actual, donde,
incluso desde el disefio curricular, se promueve un amplio bagaje de experiencias
motrices (Eurydice, 2013). En resumen, donde se atienda a todas las dimensiones del
aprendizaje: cognitivo, fisico, social y afectivo (Kirk, 2013).

Estas ideas coinciden con los dominios fundamentales de los que se ha en-
tendido que depende la pericia y rendimiento en el deporte: fisiolégicos, técnico,
cognitivo y emocional (Janelle y Hillman, 2003). Por un lado, el dominio fisiologico
incluye factores antropométricos, metabdlicos, genéticos, entre otros (Willmore y
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Costill, 2007); el dominio técnico se refiere a como emergen los patrones de movi-
miento y el grado de coordinacion sensoriomotriz; el dominio cognitivo es entendido
como una subdivisién de otros dos dominios, uno referido a aspectos cognitivos/
tacticos, y otro que hace referencia a la parte perceptivo-decisional (Mann et al.,
2007); finalmente, el dominio emocional, queda subdividido en las areas de regulacion
emocional y de técnicas psicolégicas (Janelle y Hillman, 2003). Pero estas dimensio-
nes también deben entenderse como factores interconectados, al igual que sucede
con las dimensiones del aprendizaje de las acciones motrices en el ambito escolar
(Figura 1) (Ruiz-Pérez, 2020), y no como elementos independientes, sino interde-
pendientes.

Dimensiones del aprendizaje motriz Dominios del rendimiento deporte

en el marco escolar (Kirk, 2013) experto (Janelle y Hillman, 2003)

COGNITIVO (¢
COGNITIVO 1 : _
[ Conocimiento Percepcién y Toma de decisiones ]
ﬂ A
[ FISICO ]+*[ SOCIAL ] FISICO- g TECNICO
FISIOLOGICO
L ‘
AFECTIVO Habilidades psicolégicas ]

EMOCIONAL

Figura 1. Dimensiones del aprendizaje (Kirk, 2013) y dominios del deporte
(Janelle y Hillman, 2003) (elaboracién propia, adaptado de Janelle y Hillman, 2003, p. 25).

Por ello, cémo se debe abordar el tratamiento de la adquisicién de las habilida-
des deportiva en etapas de iniciacién o formacion, tanto en el contexto deportivo
como el escolar, ha sido un punto de interés muy relevante en los tltimos afos en
investigacion dentro del mundo de la pedagogia deportiva (Singleton, 2010). Las in-
vestigaciones y estudios sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje es uno de los
elementos clave, dando nuevas alternativas y enfoques (Rink, 2020). De esta manera
surgen nuevas aproximaciones hacia el aprendizaje de las habilidades deportivas en
el contexto escolar (Millar et al., 2021). Las nuevas concepciones, y no tan nuevas,
indican que la adquisicion de conocimiento por parte del alumnado no puede limi-
tarse al conocimiento técnico, que les permita actuar con eficacia, sino también al
tactico que permita tomar las decisiones correctas durante el juego (Deleplace, 1966).
Hay que dar importancia a percepcion de las estructuras, el lenguaje de juego y la
capacidad de adaptacion continua, es decir, al “acto tactico en juego” (Mahlo, 1969).
Esto les permite practicar con facilidad el deporte y fomentar su autonomia (Causer
y Ford, 2014; Williams y Ford, 2013), lo cual repercute en su nivel de préctica en el
tiempo libre (Jaakkola et al., 2015).
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Para paliar este déficit han surgido modelos alternativos basados en la comprensién
que integran el aprendizaje técnico dentro de situaciones tacticas (Metzler y Colquitt,
2021). Estas se convierten en el eje prioritario de actuacién, cediendo el protagonismo
al alumnado y al proceso (Haerens et al, 2011). Se busca que las actividades sean
relevantes, interesantes y agradables para todos el alumnado a nivel personal (Casey
y Kirk, 2021).

En el contexto espafiol, la legislaciéon que determina el tratamiento de la materia
de EF escolar, en los procesos de ensefianza-aprendizaje de practicas motrices, in-
dica dentro de sus orientaciones pedagogicas que “para abordar con posibilidades de
éxito las numerosas situaciones motrices a las que se verd expuesto el alumnado a lo largo
de su vida, serd preciso desarrollar de manera integral capacidades de cardcter cognitivo
y motor, pero también afectivo-motivacional, de relaciones interpersonales y de insercion
social” (MEFP, 2022, p. 54). Es por ello por lo que la ensefianza de los deportes debe
centrase, ademds de desarrollar habilidades técnicas, en aquellas que impliquen re-
solucion de problemas, pensamiento critico y autonomia del pensamiento (Richard et
al., 2018).

2.1.1. Procesos cognitivos relacionados con el aprendizaje del alumnado
en EF. El conocimiento en el dominio del deporte

2.1.1.1.  Teoria del Control Adaptativo del Pensamiento

Entre las teorias mds aceptadas en cuanto a la adquisicién de conocimiento en el
deporte se encuentra la Teoria de Control Adaptativo del Pensamiento (ACT) (Ander-
son, 1982, 1983, 1987). Esta teoria propone que la cognicion humana se basa en una
serie de producciones que estan determinadas por conexiones de condicién — accion.
Es decir, enunciados condicionales del tipo “Si..., entonces...”, entre el contexto o las
condiciones concretas del entorno, y la ejecucion de la accién que corresponderia a
dicho contexto o entorno (McPherson, 1994).

Bajo esta teoria, se establecen tres tipos de memoria: declarativa, de procedimiento
y de trabajo. La memoria declarativa se define como el “qué hacer” y la de proce-
dimientos sobre “cémo hacerlo”, mientras que la de trabajo retiene la informacién
sobre los sistemas a los que tiene acceso. El proceso consistiria en la recuperacion
de la informacién almacenada en la memoria de declarativa a largo plazo y de la
informacién obtenida sobre el momento en procesos de codificacién y acciones de
produccion (Anderson, 1987). Asi, la memoria de trabajo se relaciona con la declara-
tiva a través de procesos de recuperacion (extraccion de la informacion almacenada
en la memoria declarativa) y almacenamiento (nuevos registros y permanentes en la
memoria de trabajo, e incrementar lo ya almacenado en la memoria declarativa); y
la memoria de procedimiento se relaciona con la memoria de trabajo mediante los
procesos de emparejamiento (informando de las condiciones presentadas en la me-
moria de trabajo a la memoria declarativa), ejecucion (transfiriendo el procedimiento
adecuado desde la memoria procedimental a la memoria de trabajo como respuesta a
la memoria declarativa) y aplicacién (produccién tras los procesos de emparejamiento
y ejecucién) (Figura 2) (Williams et al.,, 1999).
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Aplicacién

MEMORIA

DECLARATIVA ‘\ /
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Figura 2. Modelo del sistema de produccién segtn la teoria ACT
(Anderson, 1983; Williams et al., 1999).

2.1.1.2.  El conocimiento en el dominio del deporte en el dmbito escolar

El paradigma del conocimiento en el dominio del deporte, considera que la toma
de decisiones estd condicionada por las estructuras de producciones almacenadas
en la memoria (Iglesias et al., 2005). Segun la teoria ACT, se proponen dos tipos de
conocimiento: conocimiento procedimental o “saber qué”, y conocimiento declarativo
0 “saber como” (Anderson, 1983). Pero otros autores han considerado el concepto
de conocimiento dividido en cinco tipos: el conocimiento declarativo, que se define
como el conjunto de atributos y caracteristicas que decimos de un objeto, suceso o
idea, identificado con el “saber qué” (Anderson, 1983), siendo lo més importante de
este conocimiento que la persona lo puede verbalizar (Ruiz-Pérez, 2020); el conoci-
miento procedimental, identificado con el “saber cémo”, que hace referencia a coémo
actuar y hacer las cosas, es decir, la descripcion de hacer algo (“doing it”), pero puede
referirse tanto a la seleccién de la respuesta como a su ejecucion, lo que dificulta su
definicién (Abernethy et al., 1993); el conocimiento estratégico, que puede utilizarse
antes, durante o después de la ejecucion puesto que esta definido por las reglas y
féormulas generales de actuacion (Chi, 1978); el conocimiento metacognitivo, que se
identifica con el “saber que sabe”, estando por encima del conocimiento declarativo
(Abernethy et al., 1993), puesto que indica que el individuo es consciente de sus re-
cursos y posibilidades (Ruiz-Pérez, 2020); y el conocimiento condicional, entendido
como la capacidad de saber cuando y cémo utilizar el conocimiento declarativo o
procedimental dependiendo de la situacién o contexto (Alexander y Judy, 1988).

Entre todos los tipos de conocimiento hay autores que indican que es necesario
una base de conocimiento declarativo para poder crear producciones mas complejas
de conocimiento procedimental (Anderson, 1982). Asi, la mejora y adquisicién de la
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competencia motriz en los deportes, en base a la experiencia, se desarrolla con una
base de conocimiento declarativo para, posteriormente, poder desarrollar buenas

destrezas de toma de decisiones (French y Thomas, 1987, Ruiz-Pérez, 2020).

En el mundo del deporte ha habido multiples investigaciones indagando sobre
los factores cognitivos que diferencian y determinan a un jugador experto. En este
sentido se han identificado mdultiples factores que se pueden agrupar en perceptivo-

cognitivos (Figura 3) y de rendimiento motor (Figura 4) (Rink, 2020).

[ FACTORES PERCEPTIVO COGNITIVOS ]

Conocimiento declarativo y procedimental superior
Conocimiento mas organizado y estructurado
Procesos de busqueda visual mis eficientes
Seleccién de pistas visuales mas eficientes
Toma de decisién mas rdpida y precisa
Reconocimiento de patrones mds preciso y rapido
Anticipacién superior de los eventos deportivos y de las acciones de un oponente
Autocontrol superior a la tictica
Conocimiento superior de las probabilidades situacionales
Mayor capacidad y probabilidad de planear acciones por adelantado

Biisqueda especializada y recuperacién de la informacién desde el ambiente de juego y memoria a largo plazo

Figura 3. Factores cognitivos que determinan la conducta de un jugador experto
(adaptado de Rink, 2020).

[ FACTORES DE RENDIMIENTO MOTOR ]

Capacidad de producir mayores puntuaciones en los test de habilidad
Mayores porcentajes con éxito en la ejecucion de habilidad durante juego real
Rendimiento con menor esfuerzo, de un modo mas automatico
Mayor grado de consistencia y adaptabilidad en los patrones de movimiento

Superior autocontrol, deteccién de errores y correccién de la ejecucién técnica

Figura 4. Factores de habilidad motora que determinan la conducta de un jugador experto

(adaptado de Rink, 2020).
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No asi en contexto educativo donde, habitualmente, se ha trasladado lo que se
conocia y aplicaba del deporte como un continuo, sin entrar en las diferencias de
ambos mundos en cuanto aprendizaje deportivo (Morgan, 2006). En los Gltimos afios
podemos encontrar algunos estudios que hacen la diferenciacion en el estudio del
conocimiento del deporte desde el marco escolar. En este sentido, el andlisis de la
experiencia ha mostrado que el alumnado que mas experiencias y tiempo dedicaba
podria tener una mayor aptitud cognitiva en el deporte (Busca et al., 2010). También
se ha mostrado una relacién entre el conocimiento procedimental, declarativo y
estratégico con respecto a la edad, donde el alumnado de mayor edad parece mos-
trar mejores niveles, pero con resultados cuestionables. De hecho, el alumnado de
contexto escolar parece que tiende a mostrar carencias de conocimiento declarativo,
procedimental y estratégico comparado con jévenes de su misma edad que practican
en entornos deportivos institucionalizados o recreativos fuera del contexto escolar
(Serra-Olivares et al., 2017). En algunos casos, puede que lo que determine la adqui-
sicién de conocimiento sea el tiempo de practica, la experiencia (Lépez-Lemus et al.,
2016), pero esta se ve condicionada por las necesidades reales de tiempo y forma del
contexto escolar (Renshaw et al., 2010). Es aqui donde el modelo y la forma de plantear
el proceso de ensefianza-aprendizaje puede ser clave para el desarrollo cognitivo del
deporte (Bunker y Thorpe, 1982).

Entre los estudios de contexto escolar centrados en los deportes de invasion,
experiencias con futbol obtuvieron mejoras significativas independientemente de la
metodologia empleada (Garcia-Ceberino et al., 2020). En balonmano se obtuvieron
ciertas mejoras en el conocimiento declarativo y procedimental cuando el modelo
de ensenanza se orientd hacia la tactica (Garcia-Herrero y Ruiz-Pérez, 2003). En
el baloncesto en contexto escolar, hay resultados contradictorios, ya que la metodolo-
gia puede influir en el conocimiento procedimental, pero verse lastrada por el tiempo
de practica si esta es baja (Lopez-Lemus et al, 2016), y, ain si, obtener mejoras
tanto del conocimiento declarativo como procedimental con adecuada planificacion
(Gamero ef al., 2021; Gaspar et al., 2019; Miller, 2015; Slade et al., 2019). No obs-
tante, como es logico, se producen mejores resultados cuando el alumnado conoce
previamente el deporte (Zhang et al., 2016). En otros deportes también encontramos
resultados contradictorios con respecto a la metodologia empleada, sin encontrar
diferencias entre métodos o tiempo de practica (Pritchard ef al., 2008), o con mejoras
en ambos tipos de conocimiento a favor de modelos centrados en la tactica (Turner
y Martinek, 1999).

En todo caso, se ha sefialado que, para poder tomar decisiones de forma éptima
en el menor tiempo posible, es necesaria una base de conocimiento del propio de-
porte (McPherson, 1994, 2008). Es decir, parece haber una conexion entre la toma de
decisiones y el conocimiento procedimental (Thomas-Thomas y Thomas, 1994). Pero
el acceso al conocimiento depende del contexto de juego, el cual esta condicionado
por el entorno, el individuo y la tarea (Newell, 1996).



HIBRIDACION DE MODELOS EN EDUCACION FISICA 33

2.1.2. Procesos decisionales relacionados con el aprendizaje del alumnado
en EF. La toma de decisiones

Desde la psicologia cognitiva, el estudio de la toma de decisiones en el contexto
deportivo ha estado ligado al andlisis de los procesos de memoria del individuo (Sut-
ton y Mcilwain, 2015). En este sentido, la adecuada seleccién de una respuesta en un
contexto determinado depende de las representaciones mentales y los procesos cog-
nitivos que se produzcan (Farrow y Raab, 2013). Y, como se ha mencionado, un buen
nivel de conocimiento procedimental y declarativo puede condicionar una adecuada
toma de decisiones (McPherson, 2008; Thomas-Thomas y Thomas, 1994) (Figura 5).

CONOCIMIENTO
Conocimiento Conocimiento
procedimental declarativo
[ Accién motriz
Seleccion de respuesta ]
Conocimiento
estratégico
TOMA DE DECISIONES

Figura 5. Relacién entre el conocimiento y la toma de decisiones en el deporte
(adaptado de Thomas-Thomas y Thomas, 1994).

Asi, la toma de decisiones se puede entender, dentro del marco deportivo, como la
habilidad de utilizar la informacién de la situacién de juego en la que se encuentre el
individuo y el conocimiento propio que le capacita para seleccionar la accién, o conjunto
de acciones, mas adecuadas segun las metas o principios de dicho deporte (Williams
y Ford, 2013). Por ello, la toma de decisiones en el deporte es un proceso influenciado
por el conocimiento limitado del deportista (Farrow y Raab, 2013), y la complejidad
de la misma reside en la seleccion adecuada de la respuesta (Garcia-Gonzélez et al.,
2014) dentro del entorno o situacién de juego especifica (Praxedes et al., 2022).

Pero... ;Qué entendemos por “Toma de decisiones” en el marco del deporte y
el aprendizaje de la habilidad deportiva? Para poder responder a esta pregunta, nos
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planteamos cémo los individuos son capaces de resolver los problemas que se les
plantean en la practica deportiva, con el juego en si. En este sentido, la perspectiva
de la psicologia ecolégica y la teoria de los sistemas dinamicos indica que la toma de
decisiones aparece propiciada por la interaccion del individuo con el entorno (Button
et al., 2021; Gibson, 1979) y sin la necesidad de que haya una influencia o instruccion
externa a la accién (Tan et al., 2012), es decir, actuando de forma auténoma (Withagen
et al., 2017).

La toma de decisiones se ve condicionada por el intercambio de percepcion de la
informacion, su busqueda y exploracion (Chow et al., 2009), y la capacidad de centrar
la atencion en los aspectos relevantes (Afonso et al., 2012) dentro del contexto de juego
para delimitar las posibilidades adecuadas de accion. Este proceso se produce continua
y solapadamente durante la accién, debido a los condicionantes externos, donde el
individuo puede percibir informacién para reorientar sus respuestas (Newell, 1996).

En resumen, bajo la perspectiva cognitiva, el individuo ve supeditada su toma
de decisiones y ejecucion de la accién al conocimiento que tiene almacenado en la
memoria y que le permite extraer, decidir y ejecutar adecuadamente de manera cons-
ciente. Por otro lado, la perspectiva ecoldgica indica que el resultado de la toma de
decisiones y la accién es resultado del aprendizaje del sujeto en base a la interaccion
de este con el ambiente de aprendizaje o accion.

En consecuencia, el aprendizaje esta ligado a una dimensién mas explicita, donde
hay una adquisicién intencional al verbalizar el conocimiento como resultado de un
entrenamiento centrado en un objetivo (Farrow y Raab, 2013), si tomamos las premisas
de la perspectiva cognitiva. Mientras, desde la perspectiva ecoldgica, la adquisicion
de conocimientos se produce en base a la relacién de interaccién del individuo con
el entorno, adquiriendo este conocimiento de una manera incidental, resultado de
la ausencia de informacion sobre la finalidad de las tareas de aprendizaje y de los
aspectos clave de la misma, conectando asi con una dimensién implicita del apren-
dizaje (Farrow y Raab, 2013).

A nivel escolar, el estudio de las concepciones y modelos de enseiianza-aprendizaje
es el que ha propiciado el estudio de esta variable (Godbout y Gréhaigne, 2022). Desde
el enfoque cognitivo, los planteamientos pedagogicos en la ensefianza de los deportes
parten de ese conocimiento almacenado por el alumnado en su memoria en forma de
representaciones mentales, a fin de obtener informacion que le permita ejecutar las
tareas de forma consciente y eficaz (Valle et al., 1998). Por ello se centra no solo en la
decisién tomada, sino también en los procesos cognitivos previos (Garcia-Gonzalez
et al., 2014; Pizarro et al., 2017). Se entiende, ademads, que la accién motriz es sélo
una parte del proceso, donde el analisis perceptivo de la accion de juego para aportar
una solucién mental es un paso previo y necesario (Mahlo, 1969). Pero siempre en
base a conocimientos previos, los cudles deben reforzarse y ampliarse a través de la
experiencia (McPherson, 2008). En esta linea, dentro de las clases de EF, es el docente
el que plantea diferentes situaciones donde el alumnado debe tomar decisiones. Las
situaciones planteadas dependeran de diversos factores, como: el contexto deportivo y
la modalidad deportiva elegida (Balagué et al., 2018), las caracteristicas del alumnado
(Afonso et al., 2012) y su estado psicosocial (Aratjo et al., 2020). Por ello, el docente
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debe tener en cuenta estas caracteristicas y nivel de conocimiento del alumnado a la
hora de plantear las situaciones de ensefianza-aprendizaje, si quiere que estos tomen
decisiones de una forma adecuada (Del Villar et al.,, 2004).

En ese sentido, serda esencial comprender como el alumnado se relaciona con el
entorno propuesto (Gibson, 1979), tal y como indica la perspectiva ecolégica, y seran
las modificaciones de ese entorno las que influyan en su proceso decisional (Ribeiro
et al., 2023). Habra que propiciar situaciones donde el alumnado sea parte activa en
la bisqueda de informacién de su entorno para llegar a la seleccién de la respuesta
adecuada al objetivo que persigue, fomentando su autonomia en todo el proceso
(Aradjo et al., 2020; Withagen et al., 2017). Asi, en las propuestas que busquen ahondar
en el pensamiento tactico, se deberdan contemplar los diferentes condicionantes de
las acciones de juego (Renshaw et al., 2010; Tan et al., 2012). Para ello se plantearian
diversas situaciones modificando esos condicionantes, a las cuales se han denominado
constrefiimientos, buscando generar la misma variabilidad que podriamos encontrar-
nos en las acciones de juego (Aradjo et al., 2016, 2017). Es decir, habria que generar
oportunidades o situaciones favorables donde se pueda desarrollar dicho pensamiento
tactico (Gibson, 1979; Withagen et al., 2017). De esta manera, cuanto mds diferentes
sean las situaciones y mayor rango de posibilidades de accién se puedan plantear, el
alumnado conseguird una mejor preparaciéon para tomar decisiones, en base al ana-
lisis de la informacion, e interactuar en la situacién propuesta (Davids et al., 2017).

Pero, bajo estas perspectivas, ... ;qué factores deberia tener en cuenta el docente
para mejorar la toma de decisiones del alumnado? Tenenbaum et al. (1993) intentaba
explicar cuales eran los factores cognitivos que influian en la toma de decisiones.
Asi, el alumnado debe, en primer lugar, discriminar la informacién relevante de
su entorno, eliminando lo irrelevante. Utilizard dicha informacién para anticiparse
a las situaciones que puedan suceder en un lapso de tiempo muy cercano, pero en
base, ademas, al conocimiento almacenado en su memoria. Finalmente, ejecutaria
una accién, decidiendo sobre aspectos relacionados con el “como” y “cuando”, para,
posteriormente, recibir una retroalimentacion de la accién que le permita continuar
el proceso (Iglesias et al., 2005).

Por ello, los deportes son actividades dinamicas donde, jugar bien, significa ser
capaz de elegir la acciéon adecuada en cada momento y llevarla a cabo (Gaspar et
al., 2019; Mahlo, 1969). Es necesario generar situaciones que influyan en la toma de
decisiones para adaptar la capacidad de percepcion de estimulos relevantes.

En el ambito educativo, tradicionalmente se ha tendido a focalizar el proceso de
ensefanza-aprendizaje en el dominio técnico, algo que se ha mostrado insuficiente
para el dominio deportivo (Godbout y Gréhaigne, 2022). La busqueda de rendimiento
y destreza técnica normalmente se ha descontextualizado de las situaciones de
juego, provocando un desequilibrio entre lo que se “sabe hacer” y “cdémo y cuando
hacerlo”, ya que no se ha adaptado este “saber hacer” a la incertidumbre propia del
juego (Davids et al.,, 2017). En muchas ocasiones, estos planteamientos pedagogicos
provocan que el alumnado no sea capaz de alcanzar el conocimiento necesario para
dominar la l6gica intrinseca del juego (Bunker y Thorpe, 1982). De hecho, presentan
una falta de creatividad en la toma de decisiones y la reflexioén sobre el propio deporte
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(Hopper, 2002) lo que limita su capacidad de toma de decisiones (Stolz y Pill, 2013).
En este sentido, los docentes deberian plantear situaciones que propicien el desarrollo
de las habilidades motrices de estos deportes (componente técnico) pero ajustadas a
una actuacion eficaz en cada momento del juego en base a su toma de decisiones y
habilidad perceptiva (Richard et al., 2018).

2.1.3. Procesos de adquisicién de habilidad relacionados con el aprendizaje
del alumnado en EF. La destreza técnica y ejecucién, y rendimiento
en el juego

La habilidad en los deportes de caracter abierto (Figura 6), en los que se engloban
la totalidad de los deportes de equipo, viene determinada por la técnica (entendida
como la capacidad para llevar a cabo el componente de la accién) y por la toma de
decisiones (entendida como el conocimiento para elegir la técnica adecuada en funcion
del contexto donde se desarrolla la accién de juego) (Knapp, 1981). Por ello, muchos
autores dividen el rendimiento del juego en componentes cognitivos, los cuales in-
cluyen el conocimiento y la toma de decisiones, y de destreza, que corresponde a la
ejecucion motora (Iglesias et al., 2005). Pero ambos estan siempre interrelacionados
(Thomas-Thomas y Thomas, 1994).
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Figura 6. Componentes bdsicos de la pericia para habilidades abiertas en el deporte.
Thomas (1994) (tomada de Iglesias, 2008).

El mecanismo de ejecucién va a depender de la interaccién de diferentes factores:
fisicos, técnicos, tacticos y psicolégicos (Phillips et al., 2011). En las clases de EF,
tradicionalmente, los docentes se han centrado en la mejora de las habilidades y
destrezas, sobre todo a través de un andlisis técnico (Harvey y Jarrett, 2013). Pero
un trabajo de la técnica de forma aislada, basada en la repeticién de acciones, no
tiene una transferencia real al juego y pueden generar un déficit de la comprension
de la propia naturaleza del juego (Launder y Piltz, 2006). En la ensefianza de los
deportes y sus habilidades dentro de la EE, se ha postulado la necesidad de integrar
la ensefianza de la técnica dentro de la situacién real de juego, ya que, como se ha
dicho anteriormente, estos planteamientos pedagdgicos provocan que el alumnado
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no sea capaz de alcanzar el conocimiento necesario para dominar la légica intrinseca
del juego (Bunker y Thorpe, 1982), presentando una falta de creatividad en la toma
de decisiones y la reflexion sobre el propio deporte (Hopper, 2002) lo que limita su
capacidad de toma de decisiones (Stolz y Pill, 2013). La adquisicion de conocimiento
por parte del alumnado no puede limitarse al conocimiento técnico, que les permita
actuar con eficacia, sino también al tactico que permita tomar las decisiones correctas
durante el juego. Hay que dar importancia a percepcién de las estructuras, el lenguaje
de juego y la capacidad de adaptacion continua, es decir, al “acto tactico en juego”
(Mahlo, 1969). Por ello, se deberia buscar una organizacion de las tareas de ensefianza
aprendizaje en base a los principios técnico-tacticos de los deportes, que ayuden
a facilitar la ejecucion (Mesquita et al., 2012) y la habilidad de los menos capaces
(Ubeda-Colomer et al., 2017). Esto permitirfa al alumnado practicar con facilidad el
deporte y fomentar su autonomia (Causer y Ford, 2014; Williams y Ford, 2013). Para
paliar este déficit han surgido modelos alternativos basados en la comprensiéon que
integran el aprendizaje técnico dentro de situaciones tacticas (Smith et al., 2015). Estas
se convierten en el eje prioritario de actuacion, cediendo el protagonismo al alumnado
y al proceso (Metzler y Colquitt, 2021). Se busca que las actividades sean relevantes,
interesantes y agradables para todos el alumnado a nivel personal (Haerens et al.,
2011). Asi, la ensenanza de la técnica en las clases de EF estard relacionada con la
toma de decisiones segtn los objetivos del juego o deporte (Hodges et al., 2018). Se
crean situaciones que proporcionen al alumnado la posibilidad de generar una base
de conocimiento sobre ese deporte planteando tareas y actividades donde la capacidad
de ejecucion se vea condicionada de forma controlada (Davids et al., 2017, Williams
y Davids, 1995).

Pero en los planteamientos didacticos dentro de las clases de EF se debe tener
en cuenta el nivel de cada estudiante, el punto de partida, para que el disefio sea
eficaz (Antén-Candanedo y Ferndndez-Rio, 2017, Aratjo et al., 2015, 2017; Farias et
al., 2015; Mesquita et al., 2012) y asegurar oportunidades de participacién en tareas
adecuadas a sus necesidades. En este sentido, es importante medir el nivel en el
que se encuentra el alumnado. Habitualmente, la técnica se ha evaluado a través de
test y pruebas de rendimiento o de ejecucién que estaban en consonancia con una
pedagogia por objetivos (Blazquez, 2006). Pero estos planteamientos chocan con la
idea de la EF escolar actual donde, incluso desde el disefio curricular, se promueve un
amplio bagaje de experiencias motrices (Eurydice, 2013) y donde se atienda a todas
las dimensiones del aprendizaje: cognitivo, fisico, social y afectivo (Kirk, 2013). En
definitiva, si se quiere disefiar de manera correcta el entorno de aprendizaje a fin de
mejorar el proceso de E-A, los instrumentos de evaluacién deberian contemplar todos
los aspectos del juego (Blomqvist et al.,, 2005; Mitchell et al., 2013).

2.1.4. La evaluacién del conocimiento, toma de decisiones, ejecuciéon
y rendimiento en el juego. Implicacién en la clase de EF

En los contenidos deportivos dentro del area de EF, la utilizacion de test técnicos
y de habilidad, es decir, instrumentos de corte cuantitativo, no conectan con el en-
foque competencial que marca la legislacion actual (Pérez-Pueyo et al., 2020). Pero al
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mismo tiempo, hay una necesidad inherente de objetividad, ya que se ha de otorgar
una calificacién en base a los aprendizajes adquiridos por el alumnado (De Las
Bayonas-Plazas y Baena-Extremera, 2017). Por ello, los procedimientos, entendidos
como técnicas de evaluacién, con los que se miden al alumnado, deben adaptarse al
alumnado y al contenido a desarrollar. Estos procedimientos deberian quedar vincu-
lados y concretados en instrumentos que permitan identificar el nivel de logro que
deberia alcanzar el alumnado y que determinen hasta donde ha llegado o cudl es su
nivel en un momento concreto (Pérez-Pueyo, Hortigiiela-Alcald, Fernandez-Rio et al.,
2021). Ademas, el disefio de estos instrumentos y la seleccion de los procedimientos
para comprobar el aprendizaje se deberian vincular no s6lo con qué aprender, sino con
el como y para qué, consiguiendo un proceso de evaluacién adecuado al aprendizaje,
la ensefanza, materia y el contexto (Haerens et al.,, 2011). Es decir, los procesos de
evaluacion se deben fundamentar en porque y para qué se utilizan (Casey et al., 2021).

2.1.4.1. La evaluacion del conocimiento declarativo y procedimental

El conocimiento en un juego o deporte es esencial en la toma de decisiones para
conseguir una adecuada percepcion y analisis de las situaciones de incertidumbre que
se producen en su practica (Garcia-Herrero, 2001, Méndez, 1999). El conocimiento
especifico respecto a una disciplina o dominio se puede desglosar en un conoci-
miento declarativo, procedimental, condicional, y estratégico (Alexander y Judy, 1988;
Chi, 1978).

El conocimiento declarativo, también conocido como conocimiento conceptual
(Posner et al., 1982) o proposicional (Alexander y Judy, 1988) se define como “el
conocimiento que tienen los deportistas de las habilidades y estrategias de juego”
(Alarcon et al., 2011), siendo una de sus principales caracteristicas que puede ser
verbalizado. Por ejemplo, conocer o nombrar las posiciones de los jugadores de un
equipo de balonmano o comprender que debe hacer cada uno con respecto al portero
(Dodds et al., 2001).

El conocimiento procedimental esta asociado al conocimiento declarativo, pero
mads préctico, ya que se relaciona con acciones e incluye la seleccién de la respuesta
en un contexto determinado (McPherson, 1994), y esta asociado al conocimiento de
reglas (Chi, 1978).

Pero ambos conocimientos estan interconectados, ya que se puede considerar el
conocimiento declarativo como un fundamento sobre el que se adquiere el conoci-
miento procedimental (Godbout y Gréhaigne, 2022). Aunque la capacidad de mostrar
un nivel de conocimiento declarativo o procedimental no implica necesariamente que
el alumnado sea capaz de llevarlo a la practica real (Lopez-Lemus et al., 2016). Pero
es un paso que ayuda a la comprension del juego y que puede favorecer la practica
real (Sanchez-Mora, 2014).

Para poder medir estos tipos de conocimiento se han propuesto mdultiples test
e instrumentos adaptados a diferentes contextos (McGee y Farrow, 1987) que han
servido como base para investigaciones posteriores (Cervell6-Gimeno et al., 2016;
Garcia-Herrero, 2001; Méndez, 1999; Turner y Martinek, 1999). Estos instrumentos
se basan en cuestionarios que plantean preguntas orientadas a las acciones técnicas,
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las situaciones tacticas y el reglamento, con respuestas de posibles acciones o situa-
ciones que pueden tener lugar dentro del juego real. No obstante, aunque haya una
base y validacién de los mismos, es necesaria una adaptacién al contexto, donde la
situacion sobre la que se aplica la intervencion serd determinante en el disefio del
propio instrumento, asi como las aportaciones de expertos en dicho campo (Garcia
et al., 2008; A. Moreno et al., 2006).

2.1.4.2. La evaluacion de la toma de decisiones, ejecucion y rendimiento en el juego

Como se ha comentado anteriormente, se han buscado nuevos modelos de evalua-
cién que aseguren adaptarse al contexto y a las nuevas concepciones de pedagogia.
En este sentido se han desarrollado multiples instrumentos que permitan evaluar las
capacidades decisionales, asi como la ejecucién y rendimiento en situacion real de
juego. Entre estos instrumentos destacan sobre todo dos (Arias y Castejon, 2012): Team
Sport Assessment Perfomance (TSAP) (Gréhaigne et al., 1997), y Games Performance
Assessment Instrument (GPAI) (Oslin et al., 1998). No obstante, destaca también por
su uso el Instrumento de Observacion de French y Thomas (French y Thomas, 1987).
Estos instrumentos han sido ampliamente utilizados en educacion para determinar
la toma de decisiones y la ejecucion del alumnado. Pero han sufrido variaciones,
adaptaciones o aclaraciones sobre su viabilidad, que buscaban mejorar la toma de
datos en diferentes contextos. Por ejemplo, el TSAP ha sufrido modificaciones cuando
se ha usado para otros grupos de deportes como los deportes de invasién, ya que
originalmente fue disefiado para los deportes de adversario como el voleibol (Arias
y Castejon, 2012). Por su parte, el GPAI no siempre ha sido bien utilizado y ha sido
necesario aclarar y volver a conceptualizar como analizar y comparar los datos que
proporciona (Memmert y Harvey, 2008). Por otro lado, la flexibilidad del instrumento
de observacién de French y Thomas ha permitido que se modificara a diferentes
deportes como floorball y baloncesto (Méndez, 1999), balonmano y minibalonmano
(Morales-Belando y Arias-Estero, 2015; Sanchez-Séez et al., 2021), voleibol o fatbol
(Barquero-Ruiz, Arias-Estero et al., 2020; Mahedero et al., 2015), entre otros.

No obstante, nos centraremos en los instrumentos utilizados para las investigacio-
nes. El primero a destacar es el Instrumento de Observacion de French y Thomas (1987).
El instrumento de French y Thomas ha sido reconocido y empleado en numerosas
investigaciones sobre los modelos de ensefianza deportivos (Blomqvist et al., 2001,
2005; Thomas et al.,, 1988; Turner y Martinek, 1999). Por otro lado, la modificacion
propuesta por Méndez (1999) ha tomado la base del cuestionario de French y Thomas
(1987) afadiendo variables para el jugador atacante sin balén y para los defensores
al atacante con o sin baldn, a fin de adaptarlo al contexto educativo. Algunas de las
modificaciones que aporta este instrumento estan referidas a la variable ejecucion,
ya que el instrumento original de French y Thomas (1987) fue disefiado para medir
ejecuciones en cuanto al resultado o producto y no era sensible a aspectos cualita-
tivos de la técnica. Este instrumento super6 las pruebas de fiabilidad y validez a las
que fue sometido en una investigacién previa de Méndez (1999). El instrumento de
French y Thomas (1987) propone tres categorias para la valoracién del rendimiento
individual: control, toma de decisiones y ejecucién, mientras que en la adaptacion de
Méndez (1999) sélo se codifican toma de decisiones y ejecucion para las valoraciones
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sobre los jugadores sin balén y los defensores. Siguiendo estas pautas, para la toma
de decisiones, tanto en el pase como en el lanzamiento, se codifica como “1” en el
caso de que la decision fuera apropiada y como “0” en el caso de una decision ina-
propiada. Para la categoria de ejecucion se codifica como “1” una ejecucion con éxito
y como “0” una sin éxito (Tabla 1).

Tabla 1. Instrumento empleado para la valoracién de la toma de decisiones y la
ejecucion en juego real de las acciones de lanzamiento y pase en baloncesto (French
y Thomas, 1987; adaptado por Méndez, 1999)

Toma de decisiones

— Las decisiones apropiadas fueron codificadas con 1.
— Las decisiones inapropiadas fueron codificadas con 0.

Se consideran las siguientes categorias:

PASE

— Decisiones apropiadas (1). El jugador trata de:
e Pasar a un compafiero libre (a)

— Decisiones inapropiadas (0) El jugador trata de:
e Pasar a un companero cubierto o con un defensa colocado en la linea de pase (a)
e Pasar a un lugar de la cancha donde no se encuentra ningiin companero (b)

TIRO
— Decisiones apropiadas (1). El jugador trata de:

e Tirar a canasta dentro o cerca del area de 6,25 metros cuando estd libre de marcaje (a)
— Decisiones inapropiadas (0). El jugador trata de:

e Tirar desde una distancia muy superior a la linea de 6,25 metros (a)

e Tirar cargando (comete falta) o desequilibrado (equilibrio no perdido por contacto fisico) (b)

e Realizar un tiro cuando un defensa realiza un marcaje presionante (c)

e Tirar cuando es mds oportuno un pase a un companero libre y adelantado (d) (*)

¢ No intentar un tiro cuando se esta libre de marcaje y dentro de la zona (e)

Ejecucion

— Las ejecuciones con éxito fueron codificadas con 1.
— Las ejecuciones sin éxito fueron codificadas con 0.

Se consideran las siguientes categorias.

PASE
— Ejecuciones con éxito (1)
¢ El balén llega a un compafiero desmarcado con una adecuada velocidad (a)
— Ejecuciones sin éxito (0)
e El pase va demasiado alto, demasiado lejos, atrasado o adelantado o fuera de los limites
del terreno de juego (a)

TIRO

— Ejecuciones con éxito (1)
e El balon entra o toca el aro o el recuadro pequeno del tablero (a) (*)

— Ejecuciones sin éxito (0)
¢ El balén no entra, ni toca el aro ni el recuadro pequefio del tablero (a) (*)
e Tiro bloqueado (b)
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En segundo lugar, el GPAI, ha sido uno de los instrumentos mds usados en el
contexto educativo y mas adecuado para evaluar el alcance del uso de modelos com-
prensivos (Barquero-Ruiz, Arias-Estero et al., 2020; Oslin et al., 1998). Ha mostrado su
utilidad en su uso en balonmano en iniciacién deportiva y dentro del entorno escolar
(Aguilar et al.,, 2016; Balakrishnan et al., 2011; Morales-Belando y Arias-Estero, 2015).
En los componentes del GPAI se pueden observar todos los aspectos importantes de los
deportes de invasion (Tabla 2), pero deben ir acompaiados de descripciones precisas de
las acciones de juego. Por ejemplo, se pueden incluir componentes que nos permiten la
valoracion tanto de la defensa como del ataque, con y sin balén, con respecto la toma
de decisiones y la ejecucion, indicando si las acciones son adecuadas o inadecuadas.

Tabla 2. Componentes del GPAI (Memmert y Harvey, 2008; Mitchell et al., 2006)

Componente Definicion

Retorno apropiado del ejecutante a la posicién de recupe-

Retorno a la posicién de base L . e
P racién entre tentativas de habilidades.

Movimiento del ejecutante, tanto ofensivo como defensivo,

Adaptaci6 . . . : .
aptacion en consonancia con la exigencia del flujo del juego.

Toma de las decisiones apropiadas acerca de lo que hacer

Toma de decision con la pelota durante el juego.

Ejecucion de las habilidades Eficiente ejecucién de la habilidad seleccionada.

Acciones de apoyo Movimiento sin la pelota para recibir un pase.

Apoyo defensivo al jugador que esta con la pelota, o mo-

obertura > .
¢ viéndose hacia la pelota.

Defender a un adversario que estd o no con la posesion

Guardar/Marcar de la pelota.

No obstante, se han de tener en cuenta las recomendaciones que indican Memmert
y Harvey (2008) para las variables Game Performance (GP) y Game Involvement (GI).
Estas variables son necesarias para conocer el rendimiento real de un jugador, priori-
zando los datos que arroje en GP, mas adecuado para una franja de edad donde las
partes reflexivas pueden tener mas impacto, y comparados con el GI. Esto permite que
no se enmascaren los resultados reales de los jugadores con respecto a las variables
utilizadas. Ademas, se codificaron sélo las acciones de y sobre el jugador con balén,
lo cual asegura la coherencia del instrumento (Tabla 3).

Tabla 3. Componentes e indices analizados por el GPAI (Memmert y Harvey, 2008)

Decision making (DMI) Apy / Apu+IApy
Skill Execution (SEI) Esp / Esg+1Es

GP (DMI+SEI) / 2

Gl Apw+IApy+ Ese+ [Ese

Nota: DMI=Decision Making Index, Apy=appropriate decision making, IApy=Inappropriate decision
making, SEI=Skill Execution Index, Ess=effective skill execution, IEg=Ineffective execution, GP=Game
Performance, GI=Game involvement.
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En cuanto al sistema de puntuacion del GPAI, Mitchell et al. (2006) reconoce
dos tipos de puntuacién. El primero, que evaluaria cada indice observado en una
escala del 1 al 5: siendo el 1, rendimiento efectivo y 5, muy poco efectivo; o siendo 1,
siempre se produce conducta evaluada y el 5, nunca se produce la conducta eva-
luada. El segundo, consistirfa en evaluar cada conducta en eficiente/ineficiente o
apropiada/inapropiada, anadiendo descriptores de estas situaciones.

En este caso, tanto para el cdlculo del DMI (valores entre 0 y 1) como del SEI el
computo de las acciones apropiadas e inapropiadas parte de 10 puntos y se suma 1
por cada accién que aparece (Memmert y Harvey, 2008). Por ejemplo, si un jugador
“A” tiene 3 decisiones acertadas y 1 errénea sus marcas seran de 13 apropiadas frente
a 11 inapropiadas. En este caso el Indice de Toma de Decisiones para el jugador “A”
es de 13/(13+11)=0.54 (54 %). Los datos de DMI, SEI y GP se pueden expresar en
porcentaje ya que es una relaciéon de acciones, mientras que el GI muestra un su-
matorio y se trata de un nimero de acciones por lo que no se puede mostrar con
relacién a un porcentaje.

2.1.4.3. Implicaciones en la clase de EF

En las intervenciones en el ambito educativo, dentro de las clases de EF, la
valoracién del conocimiento declarativo y procedimental ha mostrado resultados
contradictorios. Mientras que algunas intervenciones consiguen resultados significa-
tivamente positivos tras las intervenciones (Memmert et al.,, 2015; Tallir et al., 2003),
otras no muestran dicha significatividad, aunque si perciben una mejora de ambos
tipos de conocimiento (Lépez-Lemus et al., 2016; Méndez, 1999; Morales-Belando y
Arias-Estero, 2015, 2017; Sanchez-Mora, 2014; Turner y Martinek, 1999). Estos estudios
se basaban en comparar modelos més tradicionales, o basados en un modelo técnico
de ensefianza, con otros comprensivos o activos. Normalmente, el tiempo de duracion
de las intervenciones podria ser la causa de estos resultados (Lopez-Lemus et al.,
2016; Sanchez-Mora, 2014). Pero, en todo caso, todos los estudios valoran la necesi-
dad de comparar los resultados de los cuestionarios con la transferencia al juego real,
donde si se encuentra mayor diferencia entre las intervenciones aplicadas (Blomqvist
et al., 2001, 2005; Ribeiro et al., 2023). Aunque otros estudios muestran la influencia
del conocimiento previo como un factor a tener en cuenta de cara al disefo de las
intervenciones (Gamero et al,, 2021; Garcia-Ceberino et al., 2020). Quiza sea nece-
sario que las intervenciones valoren la relacién entre el conocimiento procedimental
y declarativo y el rendimiento en el juego, intentado descubrir las implicaciones de
una variable sobre otra.

En el dmbito de la toma de decisiones, los estudios en la EF escolar siguen la
linea de la comparacién entre tipos de intervenciones con diferentes enfoques peda-
gogicos. En la misma linea, estos estudios también valoraban las habilidades motoras
y el rendimiento en el juego. Algunos de ellos encontraban una relacion directa
entre el nivel de habilidad y la toma de decisiones (Brock et al., 2009). Mientras
que otros no han mostrado dichas relaciones (Robles et al., 2020). En todo caso,
las metodologias que favorecen la comprension y la toma de decisiones suelen ser
mds efectivas y provocar mejoras en la toma de decisiones en juego real (O’Connor
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et al., 2017; Robles et al., 2020). En el caso de la toma de decisiones un amplio nu-
mero de las comparaciones entre modelos tradicionales (técnicos) y activos (tacticos)
muestran mejores resultados a favor de las intervenciones basadas en estos ultimos
modelos (Robles et al., 2020). Los estudios que contemplan el rango de edad de la
educacion secundaria (12-16 anos) usan unidades combinadas o hibridas de larga
duracién que promueven la mejora de la toma de decisiones (Méndez, 1999; Mes-
quita et al., 2012), en contraposiciéon a otras de menor duracién o sin hibridar que,
en algunos casos, no obtiene dichas mejoras significativas (Blomqvist et al., 2005;
Lopez-Lemus et al., 2016). No obstante, la correcta utilizacion de los modelos que
fomentan la comprension puede ser un factor facilitador de dichas mejoras (Farias et
al., 2019).

Las mejoras en el caso de la ejecucion y rendimiento en situacion real de juego, en
los casos en los que se usa el GPAI como instrumento, encuentran la limitacién de la
interpretacion de los resultados en una ausencia de comparacion del rendimiento en el
juego con la implicacién en el juego (Memmert y Harvey, 2008). De nuevo la duracién
de las intervenciones es un factor determinante, asi como la correcta aplicaciéon de
los modelos cuando se comparan modelos activos o hibridaciones de estos frente a
modelos técnicos (Ortiz et al.,, 2023; Robles et al., 2020). No obstante, los resultados
siguen siendo contradictorios y requieren de mayor profundizacién en dichos rangos
de edad (Aradjo et al.,, 2017, Khalifa et al., 2021).

2.1.5. Las implicaciones del género en el conocimiento, toma de decisiones,
ejecucion y rendimiento en el juego

Deberfamos comenzar este apartado definiendo los conceptos que nos preocupan,
sexo y género, ya que estan relacionados, pero son diferentes. De manera tradicional
se asocia al sexo con las diferencias biologicas, mientras que el género son compor-
tamientos o rasgos sociales diferenciadores (Bem, 1981). Otros autores consideran
que es algo mdas complejo y que no se puede asociar el género a la cultura como
el sexo a la biologia, sino que es un factor transcultural que actia desde y hacia la
cultura (Butler, 1990). Asociados al sexo y el género han surgido los estereotipos
y los roles de género, que también tiene relacién, pero son conceptos que hay que
diferenciar (Chalabaev ef al.,, 2009). Por un lado, los estereotipos hacen referencias a
descripciones (p.ej. las chicas participan menos en las clases de EF que los chicos)
y los roles de género hacen referencia a conceptos preestablecidos o prescritos como
normas (p.ej. se supone que las chicas participan menos en las clases de EF que los
chicos) (Chalabaev et al., 2013).

Siguiendo esta linea de estereotipos, en EF parece predominar ain una visién
donde el alumnado que mas destaca en la materia, identificado con un prototipo
masculino, heterosexual y socialmente aceptado (Gonzélez-Calvo et al., 2020), son
aquellos que son mas habiles o muestran mejor rendimiento en las tareas fisicas y
deportivas (Williams y Weiss, 2018; Williamson et al., 2020). A este constructo se le
denomina masculinidad hegemonica, donde se idealiza la identidad masculina a la
que se relaciona con la fuerza fisica y emocional, que tiene su origen en una vision
binaria y heteronormativa de género en la sociedad (Connel, 1995). Crear este tipo
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de diferencias dentro del aula, puede provocar jerarquias de género asociadas a estas
ideas, y esto derivar en divisiones entre los estudiantes dentro del aula de EF (Connell
y Messerschmidt, 2005).

Las experiencias vividas por el alumnado en las clases de EF pueden tener con-
secuencias directas en el desarrollo psicoevolutivo del alumnado (Ryan y Standage,
2023). Hemos de tener en cuenta que algunos autores sefialan que la identidad corpo-
ral estd Intimamente relacionada con la identidad emocional, por lo que se hace ain
mas relevante tener en cuenta lo que sucede dentro de las clases de EF (Simonton
y Garn, 2019).

Los estudios que ahondan en el conocimiento, la toma de decisiones y el rendi-
miento en el deporte, tanto fuera como dentro del dmbito escolar suelen atender al
género como una diferenciacién de sexo bioldgico, no como una identidad sexual, o
en base a los estereotipos. De hecho, los estudios centrados en los estereotipos suelen
ser los que valoren este tipo de variables (Stone y McWhinnie, 2008). Mientras que
los de roles de género se centran en la eleccion de la practica, la participacion y los
factores psicosociales (Guillet et al., 2006).

Esto puede ser debido a la complejidad que ha presentado la definicion de las
identidades de género (Joy et al., 2021). En el mundo occidental, parece que las so-
ciedades dan forma a las experiencias de género de los individuos, de manera que
sus acciones y actos sociales le proporcionan su género particular, generando pro-
fundas implicaciones dentro de la misma sociedad. Si uno ‘realiza’ los actos sociales,
se le conoce como un género particular, y esto puede tener profundas implicaciones
(Butler, 1988). El género se convierte en una forma en que las personas experimentan
el mundo y llegan a conocerse a si mismas (Butler, 1990). Y esta realidad no es ajena
al contexto de la EF escolar, donde los adolescentes legitiman las representaciones de
masculinidad y feminidad, basada en una ideologia de diferencia entre el sexo, hombre
o mujer, atrapandolos en las normas de género y pudiendo complicar presentar su
identidad mas alla de representaciones estereotipadas (Metcalfe, 2018). Por otro lado,
son escasos los trabajos que hayan ahondado en el reconocimiento y las complejidades
de la fluidez de las sexualidades en EF (Scraton, 2018). A pesar de ello, actualmente
se cuenta con herramientas como la teoria queer (Caudwell, 2006), que aporta un
marco de referencia mas alla de una forma binaria de pensar y trata de concretar la
complejidad de la sexualidad y la EF (Caudwell, 2014). Pero es complicado, ain en el
momento actual, determinar la influencia de estas teorias en las investigaciones en
EF (Larsson ef al., 2009; Larsson y Larsson, 2021).

Por ello, es necesario que haya un cambio en la educacién teniendo en cuenta la
identidad de género, ya que las malas experiencias en contextos educativos pueden
tener consecuencias negativas (Casey et al., 2014; Hills y Croston, 2012). Y aunque
respecto al tratamiento del género en las clases de EF ha experimentado cierto cam-
bio de tendencia hacia un tratamiento mads equitativo de la feminidad y la mascu-
linidad (Jansson et al, 2022) atin queda mucho camino por recorrer. Sobre todo,
porque se ha sefialado en varias ocasiones a la materia de EF y su curriculo como
un espacio esencial en la que se construyen el género, los cuerpos y las identidades
(Kirk, 1998).
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Una solucién puede pasar por que los docentes reconozcan el cuerpo como una
construcciéon social, algo que les podria capacitar para utilizar la EF con el fin de
ayudar a los estudiantes a deconstruir algunas de las normas de género sobre su
propio cuerpo y las identidades de género (Joy et al, 2021). Pero investigaciones
previas han mostrado que los docentes tienden a utilizar metodologias que ahondan
reforzar la masculinidad del deporte (Curtner-Smith et al., 2021), a pesar de los es-
fuerzos e investigaciones para mejorar la posicion femenina en la EF en los ultimos
afos (Scraton, 2018). No obstante, las nuevas generaciones de estudiantes muestran
un nivel de concienciacion sobre las desigualdades en las practicas deportivas bastante
elevado (Schaillée et al., 2021). Pero la transformacién de las desigualdades precisa
de la colaboracion entre docentes y estudiantes hacia una practica reflexiva (Oliver
y McCaughtry, 2011).

Las diferencias de género que pueden producirse en la EF escolar, a la hora de
examinar el rendimiento y la participacion en las diferentes actividades o habilidades
deportivas, deben tener en cuenta los factores psicosociales (Chalabaev et al., 2013).
En el caso de las habilidades deportivas en EF, puede ser complicado comparar a
chicos y chicas, aunque sea en entornos coeducativos, porque su destreza se evalta
en funcion de diferentes escalas de calificacion (Chalabaev et al., 2013).

Como en muchas de las investigaciones que analizan las diferencias entre chicos y
chicas en clase de EF, la prioridad suele ser comparar los tipos de intervenciones y los
efectos de estas sobre las diferentes variables. No obstante, son pocos los estudios de
conocimiento y toma de decisiones en el marco de la EF escolar que profundicen en
la variable género (Aradjo et al., 2014, 2015; Fernandez-Rio e Iglesias, 2022; Mesquita
et al., 2012). Se ha mencionado, incluso, que el entorno de coeducacion parece no ser
adecuado para la mejora de las chicas (Pritchard et al., 2014). Por ejemplo, la aplicacién
del Modelo de educacién deportiva (MED) comparado con modelos técnicos, presenta
resultados contradictorios y escasos en aspectos como el dominio fisico y cognitivo,
posiblemente influenciado por las variables género o el nivel de habilidad (Bessa et
al., 2019; Farias et al., 2021). Mientras por un lado parece postularse que este modelo
favorece a los chicos con mejor nivel de ejecucion y rendimiento (Aradjo et al., 2014),
en otros casos se indica que favorece el rendimiento de las chicas (Evangelio et al.,
2018), o incluso podria ser favorecedor de los estereotipos de género (Wallhead y
O’sullivan, 2005). Por otro lado, en el uso de modelos compresivos de ensefianza,
el dominio social se ve influenciado por las experiencias del alumnado sobre sus
compafieros (Koekoek y Knoppers, 2013).

No obstante, estos modelos, como el Teaching Games for Understanding (TGfU)
han arrojado que las mejoras del conocimiento tactico permitirian mejorar la toma
de decisiones porque el conocimiento guia el proceso de selecciéon de respuesta, in-
dependientemente del sexo (Harvey, Gil-Arias et al., 2020; Lépez-Lemus et al., 2016;
McPherson, 2008). Pero, en algunos casos, han mostrado diferencias entre géneros
y en los niveles de habilidad inicial, los cuales pueden interferir en los aprendizajes
posteriores y provocar desigualdades, sobre todo en cuanto nivel tactico (Bracco et al.,
2019; Garcia-Ceberino et al., 2020; Guijarro-Romero et al., 2018; Zhang et al., 2016).
Se ha mencionado ademas que los estereotipos pueden jugar un papel relevante en
la competencia percibida de las chicas pero que esta no presenta efecto sobre el ren-
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dimiento en las habilidades deportivas (Raphael, 2017). A veces, incluso el contenido
elegido podria ser un factor limitante en este sentido (Griggs y Fleet, 2021). Parece, por
lo tanto, esencial comprender como las intervenciones dentro del aula de EF pueden
afectar a las diferencias de género, estereotipos y roles (Chalabaev et al., 2013). Asi,
conocer qué estrategias o contenidos pueden facilitar la diversidad de género a fin
de que las diferencias de habilidad supongan una oportunidad y no una limitacion
al aprender es una linea de investigacién que es necesario asumir (Chalabaev et al.,
2013; Gutiérrez y Garcia-Lopez, 2012). Aunque unos primeros indicios en este sen-
tido parecen indicar que el uso de una u otra intervencién pueda no ser suficiente
(Oliveros y Fernandez-Rio, 2022).

2.2. LA TEORIA DE LA AUTODETERMINACION

El estudio de la motivaciéon ha evolucionado muy rapidamente en los dltimos
afios (Chen et al.,, 2022). Y en el ambito de la EF, la teoria de la autodeterminacién
(TAD) (Deciy Ryan, 1985) ha tenido una gran relevancia, siendo la mds utilizada en
investigacion (Bureau et al., 2022; Chen et al., 2020; Lindahl et al., 2015). Esta teoria
estda encuadrada en el paradigma socio-cognitivo y busca explicar el comporta-
miento humano con base a la relacién entre los motivos que inducen a participar en
una actividad. En realidad, es una metateoria que intenta definir las fuentes de
motivacién intrinsecas y extrinsecas, asi como una descripcién sobre cémo estas
motivaciones tienen sobre el desarrollo cognitivo y social de la persona, asi como
las diferencias entre individuos (Ryan y Vansteenkiste, 2023). En este sentido, las
orientaciones motivacionales pueden predecir si un comportamiento se mantiene
(Vallerand y Bissonnette, 1992). Esta teoria se ha utilizado para intentar explicar qué
factores y como influyen sobre la practica de actividad fisica, tanto fuera como dentro
de la referencia escolar de la EF (Curran y Standage, 2017, Sun et al., 2017). Com-
prender los procesos de los que depende dicha AF, es esencial para que el alumnado
se implique y pueda obtener un beneficio tanto fisico como psicolégico en las clases
de EF (White et al., 2021).

Desde un punto de vista formal, la TAD comprende seis mini-teorias, donde cada
una de ellas intenta explicar el conjunto de fenémenos que determinan la motiva-
cién en el funcionamiento de la personalidad (Ryan y Vansteenkiste, 2023). Se di-
ferencian:

1. Teoria de la Evaluacion Cognitiva (TEC), centrada y referida a la motivacion intrin-
seca. La teoria se centra, sobre todo, en el efecto que el contexto social (control
interpersonal, recompensas y castigos, implicaciones del ego...) tiene sobre la
motivacion intrinseca y destaca el papel que la competencia y la autonomia tienen
sobre la esta motivacion (Reeve, 2023; Teixeira et al., 2020).

2. Teoria de la Integracion Organismica (T10), que se centra en las diferentes formas
de la motivacion extrinseca, asi como en sus propiedades, determinantes y con-
secuencias. Esta teorfa se ocupa, ademas, de como los contextos sociales mejoran
o previenen la internalizacién y destaca el apoyo que la autonomia y la relacién
tienen para la internalizacion (Pelletier y Rocchi, 2023).
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3. Teoria de las Orientaciones de la Causalidad (TOC), intenta describir las diferencias
individuales y las causas que las personas pueden tener para inclinarse hacia
unos entornos y regular su comportamiento. Esta teoria describe y evalta tres
tipos de orientaciones o locus de causalidad: la orientacién de autonomia o locus
interno, en la que las personas actian por interés y valoracién de lo que esta
ocurriendo; la orientacién controlada o locus externo, en la que el foco esta en
las recompensas y aprobacién; y la orientaciéon impersonal o desmotivada ca-
racterizada por la ansiedad respecto a la necesidad de competencia (Koestner y
Levine, 2023).

4. Teoria de las Necesidades Psicologicas Bdsicas (TNPB), que argumenta que el de-
sarrollo psicologico y bienestar, que permite a la persona madurar globalmente,
depende de tres factores o necesidades psicologicas basicas (NPB): autonomia,
competencia y relaciones sociales. Esta teoria intenta explicar como el estado de
satisfaccion de estas necesidades influye sobre la motivacion y personalidad del
individuo (Vansteenkiste et al., 2020, 2023).

5. Teoria de las Metas de Logro (TML), intenta explicar cémo la orientaciéon o meta
de la motivacion, ya sea intrinseca o extrinseca, influye sobre el bienestar y la
personalidad del individuo. La teoria considera que las metas satisfacen las NPB
de manera diferente y, por lo ello, se asocian de una manera particular y especifica
con el bienestar y personalidad (Bradshaw, 2023).

6. Teoria de la Motivacion de las Relaciones (TMR), centrada en el desarrollo y el
mantenimiento de la necesidad de relaciones personales. La teoria postula que
una cierta cantidad de interacciones personales no solo es deseable, sino que, de
hecho, es esencial para su ajuste y bienestar, ya que estas satisfacen la necesidad
de relacién. Aunque la calidad de las relaciones también influye sobre la satisfac-
cién de la autonomia y la competencia, y no sélo sobre un individuo, sino sobre
los que interacttian entre si (Knee y Browne, 2023).

2.2.1. El continuo de la motivacién de Deci y Ryan. Tipos de motivacién

Como se ha ido mencionando, la TAD intenta explicar porque las personas acttian
de manera voluntaria, es decir, per se (Vansteenkiste et al.,, 2006). El continuo de la
motivacion esta definido en base al concepto de interiorizacién que se define como
el proceso por el que el individuo, al decidir realizar una actividad, asume y acepta
procesos reguladores determinados por el orden social que pueden convertirse en
motivos relevantes para €l (Assor et al., 2002). Es decir, en el proceso de interiorizacion
la persona, que pueden estar motivada inicialmente por factores extrinsecos puede
desarrollar una regulacién mas intrinseca hacia dicha actividad, aunque el proceso
no debe ser entendido sélo en una direccién, pues puede tener lugar a la inversa
(Chirkov et al., 2003).

Segtn este continuo, el primer tipo de regulacion que encontramos es la regulacion
intrinseca que define la motivacion intrinseca hacia una actividad y que seria el mayor
grado de autodeterminacion. Este tipo de regulacion esta definida como la participa-
cién en una actividad de manera voluntaria, por el propio interés, satistaccién y placer
en el desarrollo de la misma (Baldwin y Caldwell, 2003). Extrapolado a los motivos
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que inducen la practica de AF esta regulacién aparece cuando no hay recompensas
externas y esta influenciada por la actividad en si misma. Hay autores que discrepan
y consideran que este tipo de motivacion tiene tres subtipos: motivacién por esti-
mularse y practicar, motivacion por conocer y aprender, y motivaciéon por mejorar y
perfeccionar (Pelletier et al.,, 1995; Vallerand y Ratelle, 2002).

El segundo tipo es la regulacion integrada que se define por motivos propios a un
estilo de vida y la coherencia de seguirlos. La actividad se realizaria libremente, pero
desde un planteamiento mas amplio del interés que la propia actividad en si, donde
el locus de causalidad es mas interno ya que puede estar definido por la personalidad,
algo que muchos autores sefialan como poco probable que desarrollen nifios y ado-
lescentes pues ain estan en una etapa de formacion personal (Baldwin y Caldwell,
2003; Vlachopoulos et al., 2011).

La regulacién identificada aparece cuando un individuo entiende una actividad
como positiva o beneficiosa y le aporta ese valor, de modo que dicha actividad es
positiva para €l y el desarrollo de su personalidad (Deci y Ryan, 2000). Asi, aunque
lo interiorice hay un factor externo que lo influencia, por lo que no se realizaria sélo
por el placer propio de la actividad (Ntoumanis, 2001).

Le sigue en el continuo de la motivacién la regulacion introyectada, donde el mo-
tivo de practica se asocia a sentimientos de culpabilidad o ansiedad, o bien aspectos
como el orgullo o la inseguridad (Deci y Ryan, 2000). Es decir, la persona siente que
“debe” o “tiene que” hacer dicha actividad, pudiendo “no querer” realizarla (Ntou-
manis, 2001).

El dltimo tipo de motivacion es la requlacion externa, donde el individuo tiene con-
dicionada su libertad de eleccion, pues el motivo de la practica se deriva de evitar un
castigo o conseguir una recompensa, sin que realmente la actividad sea interesante
para él (Deci y Ryan, 2000).

Finalmente, aparece la desmotivacién, donde el individuo ya no tiene intencién de
actuar y no existe ningun tipo de regulaciéon en su motivacion (Deci y Ryan, 2000).

Varias investigaciones han mostrado que existe un alto grado de correlacién en-
tre los diferentes tipos de regulacion. Asi, la motivacion intrinseca y la regulacion
identificada estan altamente relacionadas, mientras que la regulacién introyectada y
externa también muestran altos valores de relacion (Sebire et al., 2011; Vansteenkiste
et al., 2006, 2010, 2020). Por ello, autores como Vansteenkiste (2006) indican que la
motivacién puede subdividirse en auténoma, compuesta por la motivacién intrinseca
y la regulacion identificada, controlada, integrada por las regulaciones introyectada y
externa, y la desmotivacion (Ryan y Vansteenkiste, 2023) (Figura 7).

2.2.2. Importancia de la motivaciéon y las necesidades psicolégicas basicas
en el aprendizaje del alumnado

Segun la TAD, y la mini-teoria de las Necesidades Psicolégicas Basicas (NPB) el
desarrollo psicologico y bienestar que permite a la persona madurar globalmente,
depende de tres factores o necesidades psicologicas basicas: autonomia, competencia
y relaciones sociales (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2017). Asi, la autonomia es
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entendida como la necesidad de tomar decisiones y generar pensamientos autoacep-
tados y auténticos a la hora de emprender una accién (Reeve, 2006; Vansteenkiste et
al., 2010). Por su parte, la competencia es la necesidad de tener interacciones efectivas
con el entorno que permiten ampliar habilidades y experiencias, mientras que las
relaciones sociales son la necesidad de conectar con otras personas de manera sig-
nificativa, aceptar el entorno social y sentir que se es aceptado (Deci y Ryan, 2000;
White, 1959). La adquisicién es estas necesidades se ha determinado como satisfaccién
y una mejor satisfaccion de las NPB determinard una motivacién mas autodetermi-
nada, mientras que una motivacién menos autodeterminada viene marcada por una
menor satisfaccién de las NBP (Deci y Ryan, 2000). Asi, se pueden distinguir tres
tipos de motivacion en funcion de la satisfaccion de la NPB: motivacién auténoma,
motivacion controlada y desmotivacion (Vansteenkiste et al., 2010). No obstante, como
se ha sefalado, la TAD buscar explicar los motivos que inducen estas motivaciones
y cémo se regulan. Asi, la motivacién debe ser entendida como un continuo, donde
una motivaciéon de mas a menos autodeterminada tiene distintos tipos de regulacion,
desde una regulacién intrinseca, pasando por una regulacién integrada, regulacion
identificada, regulacion introyectada, regulacion externa, hasta una ausencia de re-
gulacién (Deci y Ryan, 2015) (ver Figura 7).

Por ello, el alumnado podria satisfacer su necesidad de autonomia cuando per-
ciben que ellos son el origen de sus propias acciones y decisiones y, ademas, en el
caso de que se sientan eficaces en la accion, podrian ver satisfecha su necesidad de
competencia. Es en la integracion, aceptacion e interaccién dentro del grupo o clase,
asi como las relaciones con sus iguales, tanto dentro como fuera del aula, la que
determinara la satisfaccion de la necesidad de relacion. Dentro de las clases de EF,
se ha mostrado que la satisfaccién de las NPB acttia como mediador para conseguir
una motivaciéon mas autodeterminada en el alumnado (Abds, Garcia-Gonzalez et
al., 2021; de Bruijn et al., 2021; Gaspar et al., 2021; Heredia-Ledn et al., 2023; Kelso
et al., 2020; Sevil-Serrano et al., 2016), algo que promoveria el desarrollo éptimo del
individuo, asi como su bienestar. Por ello, la satisfaccion de las NBP se ha relacio-
nado positivamente con la motivaciéon auténoma (Aelterman et al., 2019a; Berghe et
al., 2014; Haerens et al., 2010).

Como se ha mencionado anteriormente, la satisfaccion de las NPB determinara
una motivacién mas o menos autodeterminada. Pero ;qué es lo contrario de la satis-
faccion y puede inducir motivaciones menos autodeterminadas? En contraposicién con
la adquisicion de estas necesidades, surge la definicion de frustracion. Pero una falta
de satisfaccion no implica que las necesidades sean frustradas, ya que la frustracion
es un concepto diferente. Una baja satisfaccion no es lo mismo que la frustracion ya
que hay una relacién negativa entre ambas. Ademas, se asocian a diferentes antece-
dentes y consecuencias (Bartholomew ef al., 2011). Parece que el concepto opuesto a la
satisfaccion es la insatisfaccién, dimensién percibida por el alumnado y que se puede
definir como la falta de oportunidades de poner en juego la motivacién auténoma
(Cheon et al., 2019; Costa et al., 2015).

Como se ha mencionado, se puede producir una frustracién de las NPB. La
frustracién de la necesidad de autonomia sucede cuando el individuo manifiesta un
sentimiento de alienacién o presion al realizar una actividad. La frustracion de la
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necesidad de competencia se produce al experimentar un sentimiento de inferioridad
y fracaso, a pesar de resolver con éxito una actividad. Por dltimo, la frustracion de
las relaciones sociales tiene lugar cuando una persona se percibe rechazado, pre-
senta pocas relaciones o esta poco integrado dentro de su grupo de iguales (Deci y
Ryan, 2000).

Por ello, el alumnado puede frustrar su necesidad de autonomia al sentir presion,
obligacion en las actividades que realizan, asi como en las acciones que llevan a cabo.
Por otro lado, la frustracion de la competencia se produciria en situaciones en las que
el alumnado siente que ha fracasado en la resolucién de una actividad. Un rechazo
dentro de su grupo de iguales o una ausencia de relaciones y de interacciéon provo-
caria la frustracion de la necesidad de relaciones. Por ello, la frustracion de las NPB
se ha relacionado de manera positiva con la motivacién controlada y la desmotivacion
(Aelterman et al., 2019b; Garcia-Gonzalez et al., 2019; Haerens et al., 2015; Hagger et
al., 2009; Jaakkola et al., 2016).

Pero ademads de las tres NPB, se han identificado en los dltimos afios otras posi-
bles variables que pueden influir sobre la motivacion y que deberian ser satisfechas
para provocar respuestas adaptativas: la novedad y la variedad (Sylvester, Jackson et
al., 2018). Por un lado, la novedad se ha definido como la necesidad de experimentar
algo nuevo o inusual (Gonzalez-Cutre, Sicilia et al.,, 2016; Gonzalez-Cutre y Sicilia,
2019), y se ha postulado como una posible cuarta NPB (Gonzalez-Cutre et al., 2020).
Por otro lado, la variedad se ha entendido mdas como una experiencia psicologica
que actie para compensar la poca o falta de satisfaccion de las otras NPB (Sylvester,
Jackson et al., 2018). Es decir, podria tener influencia sobre el individuo cuando el
resto de las NBP no se ven satisfechas o no hay posibilidad de que lo sean. Se ha
definido como la necesidad de experimentar una combinacién de tareas nuevas con
otras ya conocidas o que son familiares (Sylvester, Curran ef al., 2018).

En este sentido, la aportaciéon de nuevos entornos o contenidos (novedad), asi
como la evolucion de lo que conocen hacia algo completamente nuevo pero que les
puede resultar familiar o conectar dentro de su experiencia (variedad) podria apoyar
la satisfaccion de las otras NPB. Es decir, parece percibirse una relacion positiva de la
satisfaccion de la novedad y la implicacion de la variedad en la motivacién auténoma
(Gonzélez-Cutre, Sicilia et al., 2016; Gonzélez-Cutre y Sicilia, 2019; Sylvester, Curran
et al., 2018; Sylvester, Jackson et al., 2018).

Pero dentro de la TAD, el Modelo Jerarquico de la Motivacion Intrinseca y Ex-
trinseca (MJMIE) (Vallerand, 1997; Vallerand y Bissonnette, 1992; Vallerand y Ratelle,
2002) trata de complementar la teoria estableciendo tres niveles de jerarquia: global,
contextual y situacional. El citado modelo indica la contribucion de la motivacion
experimentada por el individuo sobre los tres niveles de jerarquia, de manera que la
experiencia puede influir en el nivel inmediatamente superior o inferior (Figura 8)
(Vallerand y Ratelle, 2002).

Segtn este modelo el nivel global define o explica la motivacion que una persona
establece de manera general en su estilo vida, en referencia a los aspectos sociales,
familiares y culturales, y son duraderos en el tiempo. Por su parte, el nivel contextual
se refiere a como una persona desarrolla diferentes orientaciones motivacionales segiin
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el contexto en el que se encuentra. El nivel situacional define como se desarrolla la
motivacion en una situacién concreta o especifica. A modo de ejemplo, si el alumnado
tuviera experiencias positivas en la clase de EF (nivel situacional), podria desarrollar
una actitud mas positiva hacia la clase de EF de manera general (nivel contextual),
siendo este un puente hacia conductas o estilos de vida activos mas alld del aula
(nivel global). He aqui la importancia de la experiencia que el alumnado vive dentro
de las clases de EF, ya que puede tener influencia sobre estilos de vida futuros (Sevil
et al., 2018).

2.2.3. Disfrute y competencia percibida

Entre los factores de la motivacion intrinseca, se ha sefialado la percepcion de la
competencia y el disfrute como indicadores del desarrollo de la adherencia a la AF. El
disfrute se ha definido como un constructo multidimensional (Scanlan y Lewthwaite,
1986) relacionado con las percepciones de competencia (dominio y rendimiento),
actividades especificas del deporte (afiliacién a un equipo, emociéon competitiva) y la
influencia de los agentes sociales (participacion de docentes y familia) (Hashim et al.,
2008). Por su parte, la necesidad de competencia ha sido entendida como la necesidad
de tener interacciones efectivas con el entorno que permitan mejorar habilidades y
experiencias (Ryan y Deci, 2020).

Asi, si el alumnado tiene una buena percepcién de su competencia puede mejorar
su interés y esfuerzo hacia la mejora de su propia habilidad. Ese aumento de interés y
esfuerzo podria conseguir una realizacion mas eficaz de las tareas y, por consiguiente,
de la habilidad en lo que aprende (Duda y Nicholls, 1992; Welk, 1999). Si hay una
mejora de la habilidad, podria haber una mejora de la percepcion de la necesidad de
competencia y verse ésta satisfecha. Pero, para ello, hay que crear situaciones o generar
contextos donde el alumnado pueda mostrar su habilidad, y mejorar la motivacion.
Pero, ademas, todo dependerd de la percepcion subjetiva que el alumnado tenga de
si mismo sobre su éxito o fracaso (Nicholls, 1989).

Por otro lado, aunque el marco tedrico planteado por Scanlan y Lewthwaite
(1986) no se desarroll6 especificamente para comprender el disfrute de la EF, puede
ser util en ese sentido (Hashim et al,, 2008). En el modelo de la definicién de dis-
frute de Scanlan y Lewthwaite (1986), se incluyen cuatro combinaciones diferentes
de los procesos de disfrute (Figura 9): logro intrinseco (LI), logro extrinseco (LE),
no-logro intrinseco (NLI) y no-logro extrinseco (NLE). El logro intrinseco se define
como las percepciones propias de competencia y control, mientras que el logro
extrinseco se explica como las percepciones de competencia y control derivadas de
otras personas, como evaluacion y reconocimiento social positivo. El no-logro intrin-
seco seria explicado como los predictores del disfrute asociado con las sensaciones
inherentes a la actividad fisica y el movimiento, como la liberaciéon de tensién, la
accion, la euforia y la excitacion, mientras que el no-logro extrinseco se define como
el disfrute derivado de los aspectos del deporte que no son de rendimiento, como
relacionarse con compafieros y tener una interaccion positiva con adultos (Scanlan y
Lewthwaite, 1986).
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LOGRO INTRINSECO ]
LOGRO EXTRINSECO
DISFRUTE ]
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\[ NO-LOGRO INTRINSECO }
[ NO-LOGRO EXTRINSECO }

Figura 9. Modelo de disfrute en el deporte de los jovenes (adaptado por Hashim et al.,
2008, de Scanlan y Lewthwaite, 1986).

Una mayor percepcién competencia y disfrute se ha asociado a un incremento del
compromiso hacia la practica (Teixeira et al., 2020). El alumnado que disfruta con lo
que hace y muestra mayor competencia percibida presenta una mayor predisposicion
a mantenerse practicando actividad fisica (Abds, Garcia-Gonzélez et al., 2021; Cox y
Ullrich-French, 2010; Sevil et al., 2018). Por ello, si un individuo, en las fases iniciales
de una actividad deportiva, disfruta (Moreno et al., 2007, Moreno-Murcia et al., 2009)
y satisface las expectativas relacionadas con su competencia (Gil-Arias et al., 2016) se
podria mejorar la ausencia de un abandono temprano de la practica de AF (Hashim
et al., 2008; Sanchez-Oliva et al., 2020).

Se han mostrado asociaciones positivas entre las percepciones de competencia y
el disfrute en las clases de EF (Fairclough, 2003). Estudios en el rango de edad de la
educacion secundaria obligatoria (14-15 anos) mostraron que la falta de competencia
se asocio con frustracién y posibles actitudes negativas hacia las clases (Costa et al.,
2015; Wallhead y Ntoumanis, 2004). Aunque se ha mostrado ampliamente una relacion
positiva entre la competencia percibida y el disfrute de en las clases de EF, la relacién
entre la competencia derivada del desempefio de la habilidad (basada en la compa-
raciéon y evaluacion social) y el disfrute, muestra cierta controversia. Ciertos autores
sefalan una relacién negativa entre la competencia del desempefio y el disfrute de la
EF (Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada et al., 2012; Méndez-Giménez, Fernandez-
Rio, y Cecchini-Estrada, 2012). Por el contrario, otros investigadores indicaron que
tanto la percepcion de la competencia de la habilidad (propia) como la del desempefio
(ajena) tenian una relacioén positiva sobre la percepcion del disfrute de en EF (Curran
y Standage, 2017; Sebire et al., 2011), mejorando la motivacién intrinseca cuando los
estudiantes experimenten ambas orientaciones en comparacion con el predominio de
una sola orientacién de la percepcion. Esta diferente percepciéon de la competencia
es lo que Nicholls (1984), bajo la teoria cognitivo social de las perspectivas de meta,
expuso como las dos perspectivas que predominan en el contexto académico: una
con orientacion al ego (juzgando su nivel de capacidad consigo mismo), y la otra con
orientacion a la tarea (juzga sus competencias comparandose con el resto de compa-
neros) (Nicholls, 1989). Esto nos indica que si lo que se pretende es promocionar la
actividad fisica, una vez que se haya finalizado la etapa escolar, es necesario, incluso
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por encima de estrategias que orienten al sujeto al dominio de la tarea, implementar
y dar prioridad a medidas que mejoraren la motivacion intrinseca y la sensacién de
competencia percibida (Cuevas et al., 2014).

Para poder valorar el disfrute y la competencia percibida Arias-Estero et al. (2013)
desarrollaron una escala de disfrute y competencia percibida (BECS) basada en pro-
puestas anteriores como el Intrinsic Motivation Inventory (IMI) (Plant y Ryan, 1985).
La escala BECS, adaptada al espafiol, estd compuesta por 7 items, donde 3 items
responden a “Disfrute” (p.ej. “Disfruto mucho cuando juego”) y 4 items responden a
“Competencia percibida” (p.ej. “Me considero muy bueno cuando juego”). Ha mostrado
viabilidad y fiabilidad en su adaptacién al contexto escolar en las etapas de iniciaciéon
de la ensefianza de los deportes de invasiéon como baloncesto (Arias-Estero et al.,
2013) o balonmano (Morales-Belando y Arias-Estero, 2015; Sanchez-Saez et al., 2021).

2.2.4. La importancia de la Satisfaccion y el Aburrimiento en las clases
de Educacion Fisica

Al igual que el disfrute (Teixeira et al., 2020), la diversién en las clases de EF ha
mostrado su relevancia e influencia sobre factores motivacionales (Moreno-Murcia et
al., 2009). De hecho, en cuanto a las consecuencias sobre la motivacién, las investiga-
ciones en el marco de la AF y el deporte parecen indicar que la motivacion intrinseca
se relaciona con consecuencias mas positivas derivadas de la practica, como la vitalidad,
autoestima, diversién, interés, concentracion, esfuerzo, persistencia, y adherencia a la
practica (Vallerand y Verner-Filion, 2020). La diversién ha sido definida como el grado
de disfrute o placer que experimenta una persona en la realizacién de una actividad
(Moreno-Murcia et al., 2009). En contraposicion a la diversion aparece el aburrimiento,
como deseo de la persona de finalizar la actividad debido a una ausencia de interés
(Csikszentmihalyi, 1990).

Fernandez-Rio et al. (2012) indican que el alumnado que se orientaba al ego en EF
suele mostrar comportamientos con acciones negativas, mientras que si estan orien-
tados a la tarea tienden a divertirse y disfrutar con la actividad. Asi, una orientacion
al ego puede provocar aburrimiento o ausencia de diversiéon (Balaguer et al., 1997;
Duda y Nicholls, 1992; Teixeira et al., 2020). Por ello, la influencia del docente en el
disefio de las actividades y el tipo de control que ejerce sobre el alumnado puede ser
esencial para promover la satisfaccién hacia las clases de EF (Abés, Burguefio et al.,
2021a; Garcia-Gonzdélez et al.,, 2019). También se ha sefalado que las metas sociales
en el desarrollo de las necesidades psicologicas basicas y la motivacién intrinseca
tienen un papel determinante para explicar la diversién en clases EF.

Los centros escolares se han mostrado como un entorno esencial para promover
la actividad fisica y estilos de vida saludables (Beets et al., 2016; Jones et al., 2020;
Williamson et al., 2020). Podrian ser la clave de un cambio hacia la salud a largo
plazo (Alcantara-Porcuna et al., 2022; Aubert et al., 2018; Dauenhauer et al., 2022).
La clase de EF podria contribuir de manera significativa a aumentar los niveles de
actividad fisica y salud (Mayorga-Vega et al., 2017, 2018; Melero-Canas et al., 2021).
Las experiencias positivas de los adolescentes en las clases de EF pueden tener un
papel destacado para que se comprometan con la practica deportiva (Sallis et al., 2012).
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Ntounamis (2005) senala que, cuando el alumnado se divierte, tiende a estar intrin-
secamente motivado, lo que supone una mayor participacion en clases de EF. Esto
puede traducirse en una mayor practica de actividad fisica en su tiempo libre. Por
ello, es esencial entender los factores que intervienen en la diversion y la satisfaccion
hacia las clases de EF, ya que puede asi puede contribuir a favorecer hdbitos de vida
activos (Haerens et al., 2011; Moreno-Murcia et al., 2009). En los estudios preceden-
tes se han sefalado estos dos conceptos, diversion y satisfaccion hacia la case de EF
como sinénimos.

La mejora de la motivacion intrinseca suele asociarse a valores altos en satisfac-
cion/diversion. Ademads, estos estudiantes suelen mostrar una orientaciéon de meta
hacia la tarea (Granero-Gallegos et al., 2012). Diversas investigaciones en base a la
teorfa de las metas de logro han indicado que la orientacién a la tarea se relaciona
de manera positiva con la diversion, la motivacién intrinseca y la percepcion de que
el éxito depende del esfuerzo y el interés. Por el contrario, la preocupacién por el
resultado o, la insatisfaccion y el aburrimiento, se han relacionado positivamente con
la orientacién al ego (Moreno-Murcia et al., 2013; Standage et al., 2005). Ademas,
unos altos valores de diversion y bajos valores de aburrimiento han mostrado que el
alumnado otorga una mayor importancia y valor a la materia de EF. La satisfaccion/
diversion se asoci6 positivamente con la importancia otorgada a la EF ya que, como
afirman Mendoza et al. (1994), la mayoria de los estudiantes sienten que les gus-
tan mucho las clases de EF y las consideran una materia importante (Santos-Rosa
Ruano ef al.,, 2005). Para poder medir la satisfaccion y el aburrimiento en las clases
de EF, Baena-Extremera et al. (2012) adaptaron el Sport Satisfaction Instrument (SSI)
(Baena-Extremera et al., 2012; Balaguer et al., 1997; Duda y Nicholls, 1992). Esta escala,
compuesta por 7 items, permite la valoracion de las dimensiones satisfaccion (5 items;
p-€j., “normalmente encuentro la EF interesante”) y aburrimiento (2 items; p.ej., “en
EF deseo que la clase termine rapidamente”) hacia las clases de EF.

Algunos estudios han sefialado que los recuerdos y experiencias en las clases de
EF en la infancia se asociaban con la actitud e intencién de realizar AF y con la re-
duccién del comportamiento sedentario en la etapa adulta (Ladwig et al., 2018). Para
ello, tratar de hacer de la materia una experiencia mas positiva y fomentar habitos de
vida activos en el futuro puede pasar por buscar alternativas en los modelos peda-
gogicos aplicados por el profesorado de EF e incluir actividades alternativas (Griggs
y Fleet, 2021), con el fin de mejorar su experiencia y satisfaccion en la clase de EF
(Mouratidis et al., 2011).

2.2.5. Intencidon de ser fisicamente activo

La intencion de ser fisicamente activo se ha explicado como la intencionalidad que
un individuo presenta a seguir practicando AF en un futuro (Cuevas et al., 2014). Esa
intencionalidad ha mostrado ser un predictor de comportamientos que podria reflejar
la capacidad de los individuos para que dichos comportamientos se mantengan en
un futuro (Arias-Estero et al.,, 2013; Goudas et al., 1994).

Para que un individuo practique o dirija su comportamiento hacia una actividad de
forma voluntaria, debe presentar un alto nivel de motivacion autodeterminada (Ryan
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y Deci, 2017). Dentro de la Teoria de la autodeterminacién, parece que la motivacién
que mayor relacién positiva tiene con las implicaciones de interés es la motivacion
intrinseca (Hein et al., 2004; Méndez-Giménez, Fernandez-Rio, y Cecchini-Estrada,
2012; Mouratidis et al., 2008). Por ello, una adecuada satisfacciéon de las diferentes
NPB, es decir, la consecucién de una motivacion mas auténoma, podria favorecer
conductas futuras relacionadas con la practica de AF y la intencién de ser fisicamente
activo (Fernandez-Espinola et al., 2019, 2020). A las tres NPB, podriamos afadir la
necesidad de novedad, también relacionada positivamente con la intencionalidad de
ser fisicamente activo (Gonzdlez-Cutre et al., 2020; Gonzélez-Cutre y Sicilia, 2019).

La materia de EF se ha postulado como un entorno adecuado para analizar el
fomento de la actividad fisica (Gonzalez-Cutre, Sierra et al., 2016). La intenciéon de
practicar AF que el alumnado expresa con respecto a los contenidos de sus clases
de EF, podria ser un predictor de su comportamiento futuro, asi como un buen in-
dicador de su motivacion hacia dicha actividad (Taylor et al., 2010). Investigaciones
previas (Hein et al., 2004; Taylor et al., 2010), donde los tipos de motivacion mas
autodeterminados se comportaron como predictores positivos de la intencion de ser
fisicamente activo en el futuro, aportan evidencia que apoya la idea de que lo que
sucede en las clases de EF puede afectar el comportamiento de los estudiantes en su
tiempo libre (Hagger y Chatzisarantis, 2012; Hagger y Smith, 2010). Otros autores
han sefialado que la satisfacciéon de la necesidad de competencia en clase de EF es
la que mas directamente se relaciona de manera positiva con la intencién de ser fi-
sicamente activo, y que esta intencionalidad predice de forma indirecta la necesidad
de autonomia y de relacién, pero, sobre todo, de novedad (Fernandez-Espinola et al.,
2020; Gonzalez-Cutre et al., 2020).

La intencion de practica futura puede verse influenciada por factores motivacio-
nales, actitudinales y comportamentales del sujeto (Franco ef al., 2017). La influencia
de cada uno de estos factores puede verse influenciada o condicionada por otro tipo
de factores, como los situacionales o factores emocionales durante la practica de la
actividad, como son la satisfacciéon y compromiso, o tras dicha actividad, como la
revitalizaciéon o la tranquilidad (Karageorghis et al., 2000). Por ejemplo, un estudiante
al que le guste la materia de EF (actitudinal), tenga un buen nivel de AF (comporta-
mental) y desarrolle una actividad por un placer inherente a la misma, con valores
mas elevados de motivacion intrinseca (motivacional), podra mostrar mayores valores
de intencionalidad de practica futura. Pero ademas esta prediccion dependera del nivel
educativo en el que se encuentre en ese momento (situacional) y de su experiencia
durante las actividades a nivel emocional.

Por ello, lo ocurrido en las clases de EF, segtn las premisas del modelo transcon-
textual de la motivacién (Hagger et al., 2009; Hagger y Chatzisarantis, 2012), puede
tener influencia sobre su comportamiento actual y futuro en su tiempo de ocio (Fe-
rriz et al., 2015; Ferriz y Gonzalez-Cutre, 2020; Gonzélez-Cutre et al., 2014). Por ello
el andlisis de todos los factores de los que depende la clase de EF debe ser foco de
estudio. Entre ellos se destacan los factores socioambientales (el contexto cultural y
social en el que nos encontramos), los fisicos (las instalaciones y espacios deportivos),
las politicas educativas (la organizacion del sistema educativo y el planteamiento
curricular), y factores pedagogicos (los modelos de intervencién pedagégica y las
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formas de evaluacién) (Bryant et al, 2021). Estos factores van a ser determinantes
en proporcionar al alumnado una EF de calidad, la cual deberia traducirse en que el
alumnado experimente sensaciones y actitudes positivas que permitan promocionar
sus hébitos de vida activa (Beets et al., 2016; van Sluijs et al., 2021).

2.2.6. Las implicaciones del género en la motivacién
dentro de las clases de EF

En apartados anteriores se ha profundizado donde las definiciones de género,
sexo, estereotipos y roles de género, y como se ha tratado desde la investigacion en
EF (ver apartado 2.1.5).

En el caso el estudio de la motivacion con respeto al sexo y el género dentro de las
clases de EF, al valorar la satisfaccion de las NPB, nos encontramos con un sesgo con
respecto a la autonomia, ya que los chicos muestran valores mds altos que las chicas.
Ademas, en ambos sexos disminuye con el aumento de la edad (Liukkonen et al.,
2010; Navarro-Patén et al.,, 2018). En la competencia y las relaciones sociales también
encontramos diferencias entre sexos. Mientras los chicos parece que tienden a tener
puntuaciones mas altas en competencia, las chicas tienen la competencia percibida y
las relaciones con los compafieros como predictores mas relevantes de la motivacion
auténoma y la implicacién cognitiva (Chu y Zhang, 2018; van Aart et al., 2017; Xiang
et al., 2018). Aspectos como la baja competencia, la baja motivacién auténoma o la
falta de autonomia son factores que pueden ir en contra del disfrute y la participacion
en las clases de EF. Asi mismo, el género parece que podria afectar de forma signi-
ficativa en la participacién y actitud del alumnado hacia la EF (Cairney et al., 2012).

Pero algunos de los factores que mas pueden determinar el grado de satisfaccion
de las diferentes NPB, son las relaciones que se establecen dentro del aula de EF, tanto
entre el alumnado (Hills y Croston, 2012) como entre los estudiantes y el docente
(Abos, Burgueiio et al., 2021b). Por ejemplo, en el caso de las relaciones entre estu-
diantes, el hecho de que los chicos puedan llevar la voz cantante a la hora de realizar
elecciones en clase, puede frustrar la autonomia y reducir la relacién y la motivacién
intrinseca (White et al., 2021). Las chicas parece que no se sienten a gusto cuando
tienen que dar su opinién porque parece que los chicos siempre consiguen imponer
la suya (Gibbons y Humbert, 2008; F. Mitchell et al.,, 2013). Por otro lado, cuando un
estudiante se siente juzgado, la relacién entre un bajo nivel de competencia y un nivel
de afecto negativo parece que se produce de manera independiente del sexo (Mitchell
et al., 2015). Asi, la preocupacién de las chicas parece aumentar cuando se sienten
conscientes de sus deficiencias en comparacién con los chicos. Esta mala percepcion
de la competencia puede reducir la participacién debido a la vergiienza y la falta de
relacién (Mitchell, 1996, White et al., 2021). Incluso, las chicas pueden llegar a “des-
aparecer” de las actividades propuestas en clase para evitar cometer errores y que
sean juzgadas o criticadas por ello, algo que también puede suceder en los chicos
(Hills y Croston, 2012).

Con respecto a los docentes, se ha sugerido que cuando estos adoptan comporta-
mientos de control externo, sobre todo en el caso de los chicos, el alumnado experi-
mentard una frustraciéon de su NPB, y, mas particularmente, un control interno, sobre
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todo en el caso de las chicas, podria ser perjudicial para los aspectos motivacionales
desadaptativos (Garcia-Gonzélez et al., 2019). Esto podria resultar en motivacion
controlada, desmotivacion y/o desafio de oposicion, tanto en chicas como en chicos,
como resultado desadaptativo derivado del control emitido por el docente (Abés, Bur-
guefio ef al., 2021b). Ademads, los comportamientos de apoyo a las NPB se ha indicado
que podrian no actuar como un amortiguador contra los efectos perjudiciales de los
comportamientos de control docente (Haerens et al.,, 2017).

Muchos de los estudios en este sentido han fundamentado que los estereotipos
afectan a los individuos debido a su interiorizaciéon en uno mismo durante el proceso
de socializacion, sobre todo adquiridos en la infancia a través de las influencias de
relaciones cercanas significativas (Fredricks y Eccles, 2005). Debido a estas percepciones
y creencias sociales, la competencia y el valor atribuido a los deportes puede afectar
a los individuos, provocando una influencia sobre su rendimiento en actividades de-
portivas (Chalabaev et al., 2009), asi como en su participacion (Plaza y Boiché, 2017)
y en su rendimiento (Guillet et al., 2006). Aunque esta teoria de la internalizacién de
los estereotipos y roles de género puede ayudar a explicar las diferencias de género
observadas en las practicas deportivas en EF, los factores situacionales deberian te-
nerse en cuenta ya que también muestran el impacto sobre los estereotipos y roles de
género (Cabagno et al., 2016). A pesar de que la psicologia deportiva se ha centrado
en el analisis de la influencia asimilativa de los estereotipos, nuevas investigaciones
han indicado también la aparicién de los contra-estereotipos (el hecho de reforzar
estereotipos femeninos positivos refuerza la idea de la persistencia de estereotipos
masculinos negativos) (Nicaise et al., 2007; Plaza y Boiché, 2017). Por ello, las in-
vestigaciones deberian ahondar en cémo los mecanismos pueden ser diferentes en
funcién de las tareas, las modalidades deportivas y las intervenciones pedagégicas
(Figura 10) (Chalabaev et al., 2013).
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Figura 10. Modelo de mdltiples rutas de estereotipos y roles de género (Chalabaev et al.,
2013). Nota: Los signos de interrogacién se refieren a preguntas tedricas que necesitan mas
investigaciéon empirica.



