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Resumen. La motivacion hacia las clases de Educacion Fisica es un aspecto clave y profundizar sobre el conocimiento de los factores
que inciden sobre la misma ofrece claves al profesorado para introducir cambios en su labor docente. Este trabajo analiza, desde una
aproximacion metodologica mixta, como afecta el modelo Teaching Games for Understanding (TGfU) sobre la motivacion y las Nece-
sidades Psicologicas Basicas (NPB) de alumnado de 1° de la ESO. En el estudio participaron n=74 bajo una intervencion con el modelo
TGfU y n=77 bajo una intervencion siguiendo un modelo tradicional. Se administro la Basic Psychological Needs in Exercise Scale a la
que se le afiadieron los cinco items de satisfaccion de la necesidad de novedad de la Novelty Satisfaction Scale y la segunda version de
la Perceived Locus of Causality Scale para medir los diferentes tipos de motivacion y las NPB. También se llevaron a cabo grupos de
discusion para conocer las vivencias del alumnado sobre las variables de estudio. Los resultados mostraron un incremento de las cuatro
NPB y diferencias a favor en el grupo de intervencion, ademas de un incremento de la motivacion intrinseca, integrada e identificada y
un descenso de la motivacion externa y la desmotivacion. Por otro lado, se encontro correlacion de los cambios en la autonomia y la
novedad con los cambios en la motivacion intrinseca, identificada e introyectada, asi como entre los cambios en la relacion y los cambios
en la motivacion intrinseca. Los hallazgos encontrados en los grupos de discusion apoyaron los resultados obtenidos a nivel cuantitativo
y ayudan a comprender los cambios.

Palabras clave: metodologia mixta, educacion fisica, métodos pedagogicos, educacion secundaria, modelo comprensivo

Abstract. Motivation is a key aspect in Physical Education classes, and it provides an in-depth knowledge of the factors that affect it.
Moreover, motivation offers teachers keys to introduce changes in their teaching work. This study used a mixed methodological ap-
proach to analyse how Teaching Games for Understanding (TGfU) model affects the motivation and basic psychological needs (BPN)
of students in the first year of secondary education. The study enrolled 74 and 77 students under a TGfU intervention group and a
traditional intervention group, respectively. The Basic Psychological Needs in Exercise Scale adding the five items of satisfaction of the
need for novelty from the Novelty Satisfaction Scale and the second version of the Perceived Locus of Causality Scale were administered
to measure the different types of motivation and BPN. Focus groups were also carried out to find out the students' experiences of the
study variables. The results showed an increase in the four BPN and differences in favour of the intervention group, as well as an
increase in intrinsic, integrated and identified motivation, and a decrease in external motivation and demotivation. On the other hand,
correlations were found between changes in autonomy and novelty and changes in intrinsic, identified and introjected motivation, as
well as between changes in relatedness and changes in intrinsic motivation. The findings found in the focus groups supported the results
obtained at the quantitative level and helped to understand the changes.

Key words: mixed methods, physical education, pedagogical methods, high school education, Teaching Games for Understanding
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Introduccion

Los denominados Modelos Basados en la Practica (MBP)
han sido identificados como enfoques pedagogicos que per-
miten llevar la Educacion Fisica (EF) de una vision del cu-
rriculo basada en actividades a un enfoque basado en mode-
los pedagogicos para ayudar al profesorado a implementar
contenidos deportivos de manera segura y contextualizada
(Casey y MacPhail, 2018). Los MBP ofrecen grandes posi-
bilidades de aplicacion, ya que permiten adaptarse al con-
texto, al contenido, al alumnado y al profesorado, con el
objetivo de conseguir un ajuste equilibrado y efectivo en la
practica de la materia (Fernandez-Rio et al., 2016). El ob-
jetivo de este nuevo enfoque es mejorar los aspectos tec-
nico-tacticos del alumnado, pero también obtener mayores
beneficios en el ambito psicosocial y promover la practica
de ejercicio fisico y habitos saludables (Girard et al., 2019)
dentro y fuera del contexto educativo. Para ello, debemos
incidir en la motivacién que tiene el alumnado hacia las cla-
ses de EF, trabajando sobre aquellos aspectos relacionados

-825-

con las variables psicologicas que pueden determinar una
sensacion de entusiasmo por aprender y mejorar nuevas ha-
bilidades. Asi, el alumnado experimentara una sensacion de
compromiso por dedicar mas tiempo a realizar actividades
fisicas y deportivas (Carrasco-Beltran et al., 2018).
Diferentes estudios muestran que mediante la hibrida-
cion de MBP como el Teaching Games for Understanding
(TGfU) y el Sport Education Model (SEM) se obtienen re-
sultados positivos en variables relacionadas con la motiva-
cion (Gil-Arias et al., 2020; Gil-Arias, Harvey etal., 2021;
Gil-Arias et al., 2021; Garcia-Gonzalez et al., 2020) y, al
contrario, los resultados de un reciente metaanalisis, indi-
can que el indice de autodeterminaciéon disminuye de ma-
nera significativa cuando los planteamientos tradicionales
son implementados en pedagogia deportiva (Sierra-Diaz et
al., 2019). Bunker y Thorpe (1982) propusieron el TGfU
como alternativa al modelo tradicional de ensefianza del de-
porte, dando prioridad a la ensenanza de los aspectos tacti-
cos con el objetivo de mejorar los procesos de ensehanza-
aprendizaje. Mediante este nuevo modelo, ademas de
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aprender la estructura de los deportes colectivos de manera
que las habilidades adquiridas sean transferibles, se pretende
superar esa falta de motivacion entre el alumnado con me-
nor habilidad técnica y mejorar la toma de decisiones en la
practica deportiva. Ademas, este modelo permite una par-
ticipacion mas activa del alumnado en las clases de EF res-
pecto al modelo tradicional (Ortiz-Gémez et al., 2023).

La motivacion es un proceso psicosocial caracterizado
por comportamientos que la persona considera vitales para
su desarrollo personal (Ryan y Deci, 2000), y estos com-
portamientos podrian cambiar en el tiempo a causa de la in-
fluencia de factores internos y externos que afectan a los in-
tereses y/o deseos personales para llevar a cabo una tarea
determinada (Vansteenkiste et al., 2019). Durante las Glti-
mas décadas, se han desarrollado diversas teorfas en un in-
tento de comprender y explicar el proceso motivacional de
aprendizaje durante las clases de EF. Una de las que ha sido
aplicada con éxito es la Teoria de la Autodeterminacion
(TAD) (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2017). Puesto que
sus componentes son muy relevantes en las clases de EF,
esta teoria se ha convertido en uno de los marcos mas utili-
zados para comprender el proceso motivacional del alum-
nado en el proceso de enseﬁanza—aprendizaje en esta asigna-
tura (Ntoumanis y Standage, 2009; Salazar-Ayala y Gasté-
lum-Cuadras, 2020). La TAD esta en continuo desarrollo y
la componen seis subteorias (Ryan y Deci, 2017), centran-
dose este trabajo en la teoria de las Necesidades Psicologicas
Basicas (NPB) y la teoria de la Integracion Organica. La pri-
mera identifica la existencia de tres NPB universales e inhe-
rentes a todas las personas (autonomia, competencia y rela-
cion), cuya satisfaccion es esencial para el bienestar y flore-
cimiento personal (Deci y Ryan, 1985). La autonomia se
refiere a la necesidad de una persona de verse a si misma
como el origen de sus propias acciones y de experimentar
acciones de su propia eleccion; la competencia se refiere a
la necesidad de controlar el resultado y lograr la eficiencia;
y larelacion se refiere a la necesidad de estar conectado con
otros (Ryan y Deci, 2017; 2020). Recientemente, se ha es-
tudiado la posibilidad de introducir la necesidad de novedad
(Gonzalez-Cutre et al., 2020) como una NPB, ya que este
constructo ha estado presente en la TAD desde el desarrollo
de los estudios primarios y el establecimiento de los postu-
lados originales sobre esta teoria. Gonzalez-Cutre et al.
(2016) definen la necesidad de novedad como la necesidad
de experimentar algo que no se haya experimentado previa-
mente o aquello que se desvia de la rutina diaria.

La segunda subteoria, la teoria de la Integracion Orga-
nica (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2000; 2017), fue
introducida para explicar los diferentes tipos de motivacion
extrinseca. Estos se sitGan entre la desmotivacion (falta de
intencionalidad para actuar y que se corresponde con la falta
absoluta de motivacion) y la motivacion intrinseca (el caso
prototipico de la autodeterminacion por ser altamente au-
tonoma y se refiere a las actividades que se realizan con el
objetivo de generar sensaciones placenteras o por el disfrute
¢ interés inherente) (Ryan y Deci, 2000). Segn esta teoria,
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entre la desmotivacion y la motivacion intrinseca encontra-
mos las conductas motivadas por factores externos y que
varian en el grado que su regulacion es mas o menos auto-
noma. De este modo, y siguiendo el orden de menor a ma-
yor grado de autodeterminacion, encontramos: la regula-
cion externa, en la que las conductas son menos auténomas
y estan motivadas por refuerzos externos; la regulacion in-
troyectada, que se refiere a las acciones realizadas por evi-
tacion de sentimientos negativos, evitacion al fracaso y/o
por las recompensas de autoestima por el éxito; la regula-
cion identificada, en la que la persona valora consciente-
mente una actividad y experimenta un alto grado de voli-
cion para actuar; y la regulacion integrada, en la que la per-
sona valora la actividad y la encuentra compatible con sus
intereses y estilo de vida. La conducta, en este caso, se rea-
liza libremente y siente que actia en congruencia con sus
valores y necesidades. Las acciones que caracterizan a la re-
gulacion integrada comparten muchas cualidades con la mo-
tivacion intrinseca, aunque sigue siendo considerada extrin-
seca porque se han conseguido consecuencias externas o in-
dependientes mas que un disfrute inherente (Ryan y Deci,
2000).

Por otro lado, a partir de la TAD, Vallerand (1997) y
Vallerand y Losier (1999) desarrollaron el Modelo Jerar-
quico de la Motivacién Intrinseca y Extrinseca (MJMIE) con
tres niveles de generalizacion: global, contextual y situacio-
nal. Estos tres niveles estan relacionados en una jerarquia en
la que, el contexto global y el contextual interacttian, y lo
mismo ocurre entre el contextual y el situacional (Lavigne
y Vallerand, 2010). Asi pues, los efectos encontrados a nivel
situacional (por ejemplo, una Unidad Didactica (UD)) po-
drian tener influencia en el nivel contextual (clases de EF en
general), lo que deberia impulsar al profesorado a realizar
intervenciones especificas para cada UD ya que ayudaran a
configurar procesos motivacionales en niveles superiores
(Almonda-Tomas et al., 2014). En cada uno de los niveles,
ocurre la misma secuencia que se explica mediante el
M]JMIE, en la que la satisfaccién o frustracion de las NPB
media el efecto de los factores sociales sobre la motivacion
y esta, segun el nivel de autodeterminacion, conlleva unas
consecuencias mas o menos adaptativas para el individuo.
Esta secuencia ha sido estudiada en el campo de la EF por
diversos autores (Almonda-Tomas et al., 2014; Cera-Cas-
tillo et al., 2015; Méndez y Fernandez-Rio, 2017; Moreno
et al., 2009; Taylor y Ntoumanis, 2007). En sus estudios
han demostrado que, en la medida que las intervenciones
del profesorado de EF contribuyen a la satisfaccion de las
NPB, el alumnado experimenta formas de motivaciéon mas
autodeterminadas, generando asi consecuencias mas adap-
tativas a nivel afectivo, cognitivo y conductual. En cuanto a
la relacion del modelo TGfU y la satisfaccion de las NPB,
Gaspar et al. (2021) concluyeron que una intervencion ba-
sada en este modelo consigue satisfacer las NPB del estu-
diantado y, en consecuencia, experimenta una motivacion
mas autodeterminada.

A luz de lo expuesto, se considera que el TGfU ofrece
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la oportunidad de satisfacer las NPB en el alumnado, con-
tribuyendo a un tipo de motivacion mas autodeterminada
en las clases de EF. Mediante climas motivacionales que
apoyen las NPB en las clases de EF, se puede promover la
motivacion autodeterminada entre el alumnado y generar
consecuencias mas adaptativas como aumentar la adheren-
cia a la practica deportiva y adoptar un estilo de vida salu-
dable mas alla del contexto educativo. Asi pues, parece
esencial investigar como los MBP tienen el potencial para
aumentar las formas mas autodeterminadas de motivacion
entre el alumnado frente a una practica descontextualizada
como los métodos tradicionales. Sin duda, profundizar en
los factores que inciden sobre la motivacion hacia las clases
de EF esrelevante, un mayor conocimiento en este sentido
puede ofrecer claves al profesorado para introducir cam-
bios en su labor docente. El primer objetivo de este estu-
dio fue conocer si en las clases de EF, la implementacion
del TGfU aplicado en un deporte colectivo mejora la sa-
tisfaccion de las NPB y analizar si el alumnado experi-
menta formas de motivaciéon mas autodeterminadas en las
clases de EF. El segundo objetivo fue analizar la relacion
entre los cambios producidos en la satisfaccion de las NPB
con los cambios producidos en el tipo de motivacién. Se
hipotetiza que la UD impartida mediante TGfU consiga
efectos positivos sobre las NPB y la motivacion del alum-
nado. La mayoria de los estudios previos se han realizado
desde enfoques exclusivamente cualitativos o cuantitati-
vos. Sin embargo, esta investigacion es novedosa en tanto
que se abordo desde un enfoque mixto para obtener una
vision mas profunda y holistica del proceso motivacional
del alumnado en la asignatura de EF con la finalidad de
sumar evidencia a la relacion que puede tener el método
TGfU y las variables de motivacion.

Material y método

Disenio de investigacion

La parte cuantitativa se abordé mediante la aplicacion de
un diseno de investigacion cuasiexperimental a una muestra
de conveniencia de estudiantado de un instituto publico de
una ciudad de la provincia de Castellon durante dos meses.
Hubo un grupo control y un grupo de intervencion, y se com-
pararon medidas pretest-postest de las variables satisfaccion
de las NPB en EF y regulacion de la motivacion en EF. La
primera toma de datos (pretest) hizo referencia a sus ex-
periencias anteriores participando en unidades didacticas
de deportes colectivos en sus clases de EF, mientras que,
la segunda toma de datos (postest), se refirio a la UD de
hockey. Respecto a la parte cualitativa, se llevaron a cabo
cuatro grupos de discusion en los que se recogio informacion
con la finalidad de comprender como cambian las percepcio-
nes del alumnado tras la intervencion e interpretar los efectos
de la misma desde una mirada mas divergente y amplia.

Participantes

En la parte cuantitativa de este estudio participo un to-
tal de 151 (61 mujeres y 90 hombres) estudiantes de 1° de
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ESO, con edades comprendidas entre 12 y 15 afios (M=
12.44, DE= 1.12). El estudiantado pertenecia a ocho gru-
pos preestablecidos. En el grupo de intervencion n=74 se
implementaron las sesiones siguiendo la metodologia de
TGfU y en el grupo control n=77 mediante un modelo
tradicional.

Los diferentes grupos se asignaron de forma aleatoria
al grupo control y grupo de intervencion. En la parte cua-
litativa particip6 un total de 32 estudiantes (14 mujeres y
18 hombres). De cada grupo se seleccionaron cuatro par-
ticipantes mediante muestreo aleatorio con el objetivo de
crear cuatro grupos de discusion (dos del grupo de inter-
vencion y dos del grupo control). Los criterios de selec-
cion de la muestra fueron los siguientes: 1) asistir al 80%
de las clases que comprendieron la intervencion; 2) res-
ponder a todos los cuestionarios relacionados con las va-
riables de estudio antes y después de la intervencion.

Instrumentos

Para medir la satisfaccion de las NPB se utiliz6 la ver-
sion espafiola de la Basic Psychological Needs in Exercise
Scale (BPNES) (Vlachopoulos y Michailidou, 2006) adap-
tada para EF (Moreno et al., 2008). Se trata de una escala
tipo Likert compuesta por 12 items. Se afadieron cinco
items de satisfaccion de la necesidad de novedad de la No-
velty Satisfaction Scale (Gonzalez-Cutre y Sicilia, 2019),
quedando un total de 17 items. Se obtuvieron coeficientes
alfa de Cronbach de .77 y .74 para la autonomia en el pre-
test y postest respectivamente, 77 para la Competencia,
.86 para la relacion con los demas y .84 y .75 para la no-
vedad pretest y postest respectivamente.

Para medir la regulacion motivacional hacia las clases
de EF se administro la Perceived Locus of Causality Scale
(PLOC-2) de Férriz etal. (2015). Es una escala tipo Likert
que consta de 24 items (cuatro por factor) que miden los
tipos de motivacion establecidos por la TAD: motivacion
intrinseca, regulacion integrada, regulacion identificada,
regulacion introyectada, regulacion externa y desmotiva-
cion. El analisis de consistencia interna para cada tipo de
regulacion revelo los siguientes valores alfa de Cronbach
pretest y postest respectivamente: .78 y .78 intrinseca;
90y .88; .78 y .73 identificada; .61 y .55 introyectada;
.67y .64 externa; .78 y .79 desmotivacion.

La informacion cualitativa se recogio6 de los cuatro gru-
pos de discusion que tuvieron una duracion de entre 20 y
25 minutos y se llevaron a cabo en un aula del centro. Las
conversaciones fueron grabadas y transcritas. Las pregun-
tas estaban basadas en el estudio de Gil-Arias et al. (2021)
de acuerdo con las variables relacionadas con la TAD vy ser-
vian como guia para cada sesion (Tabla 1). A medida que
se desarrollo la conversacion entre las personas entrevis-
tadas y en base a sus respuestas, el entrevistador formulaba
nuevas preguntas con el objetivo de extraer informacion
cualitativa relevante para el estudio.

Esto generé suficiente tiempo para mostrar una opi-
nion mas libre, proporcionando informacion sobre las per-
cepciones, sentimientos o sensaciones del alumnado.
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Tabla 1.
Ejemplos de preguntas de la TAD formuladas a los grupos de discusion.

Variable Factor Preguntas

- ;Sentis que tenéis oportunidad de tomar

i ., decisiones durante las clases sobre como ha-
Satisfaccion de .
, cer los ejercicios?
Autonomia , .
- ;Sentis que participais en el proceso de

toma de decisiones?

L, - ;Sentis que habéis mejorado vuestras
Satisfaccion de

Satisfaccion de habilidades técnico-tacticas?

las NPB
Y Competencia - ;Sentis que hacéis las tareas
Novedad S
correctamente?
L, - ;Tenéis buena relacion con vuestros com-
Satisfaccion de - -
Relacié pafieros o compafieras?
elacion L
- ;Os sentis integrados en vuestro grupo?
Satisfaccion de - ;Sentis que hacéis actividades novedosas o
Novedad todas os resultan familiares?
- ;Os sentis motivados para participar en las
o, Regulaciones clases de EF?
Motivacion T . P
motivacionales - ¢Cudles son vuestras principales razones

para participar en las clases de EF?

Nota: Elaboracion propia

Programa de intervencion

El programa de intervencién se llevé a cabo durante los
meses de febrero y marzo y las unidades didacticas estaban
compuestas por 11 sesiones de 50 minutos. El disefio de las
sesiones del grupo de intervencion se baso en el modelo pe-
dagodgico TGfU y en el modelo tradicional (Tabla 2). Ambas
unidades fueron impartidas por la misma docente y en todas
las sesiones hubo un observador para asegurar que se cum-

plian las caracteristicas clave de cada método.

Tabla 2.
Estructura de las sesiones

Modelo pedagogico TGfU (grupo de intervencion)

o Juego modificado reducido (exageracion y/o representacion). El profesor
observa como el alumnado resuelve las situaciones de juego para despues
reunirse con ellos y reflexionar sobre los problemas técnico-tacticos que
emergen del propio juego.

o Propuesta actividad de refuerzo para trabajar aquellos aspectos técnicos o
tacticos que se deben mejorar.

o Una vez termina esta actividad el alumnado vuelve a la situacion de juego,
mediante el juego modificado inicial u otro similar, con el objetivo de sol-
ventar los problemas después de haber trabajado las habilidades técnicas o
tacticas en la actividad aislada.

o Para finalizar la sesion, se hace una reflexion final sobre todo lo trabajado
durante la clase.

Modelo tradicional (grupo control)

o Calentamiento (carrera continua y movilidad articular)

o Parte principal (varias actividades en las que el profesor propone el ejerci-
cio (explicacion y demostracion), y el alumnado practica en solitario, por
parejas o en pequenos grupos la habilidad propuesta. El profesor, mientras
tanto, va proporcionando feedback al alumnado sobre la ejecucion)

. Vuelta a la calma (estiramientos).

. Para finalizar, en algunas sesiones se plantea un juego modificado o simple-
mente se termina con una vuelta a la calma.

Nota: Elaboracion propia

Analisis de datos

Respecto a la parte cuantitativa, el analisis estadistico se
realizo con el software STATA version 16, utilizando la
prueba ¢ de medidas repetidas para hacer las comparaciones
entre los valores pre y post intervencion en cada uno de los
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grupos. Por otro lado, se utilizo un modelo de regresion
lineal multiple para comparar los valores de las NPB y los
tipos de motivacion. Se incluyeron como covariables en
cada uno de los modelos el valor de la variable dependiente
antes de la intervencion, el sexo y la edad. Tanto el cambio
pre y post de la intervenciéon en cada uno de los grupos
como el de la diferencia entre grupos post intervencion se
presento como la diferencia media con el intervalo de con-
fianza al 95%. También se calcul6 el cambio pre y post de
cada una de las NPB y los tipos de motivacion. Posterior-
mente, se utiliz6 la correlacion de Pearson para analizar la
relacion de los cambios de las NPB con los cambios en los
diferentes tipos de motivacion. La relacion se interpreto
como débil (< .30), moderada (.30 - .06) o fuerte (>.60).
Como valor critico se utilizo p< .050 para considerar los
resultados estadisticamente significativos. Se llevé a cabo el
principio de analisis por intencion de tratar, por lo que todo
el estudiantado que inicio la intervencion, independiente-
mente del porcentaje de sesiones realizadas, fue incluido en
los analisis.

Respecto a la parte cualitativa, el analisis se realizo en
base a los componentes de la TAD (NPB y tipos de motiva-
cion) para crear unas categorias de referencia y, de manera
deductiva, identificar fragmentos dentro de las transcripcio-
nes que se relacionaran con las diferentes variables de estu-
dio. Todos los extractos utilizados en este analisis incluye-
ron la categoria, la transcripcion textual de los comentarios
del alumnado y el codigo de referencia “GDX-X”, para ha-
cer referencia al grupo de discusion y a la persona partici-
pante que pertenece el fragmento. Ademas, se siguieron
criterios éticos propios de la investigacion, como larecogida
de consentimientos informados.

Resultados

Resultados cuantitativos

En relacion al efecto de la intervencion sobre las NPB y
la motivacion, la Tabla 3 presenta los resultados de las com-
paraciones intragrupo y entre grupo sobre las NPB. Res-
pecto a las comparaciones intragrupo, en el grupo de inter-
vencion se produjo un incremento significativo de las cuatro
NPB (p<.001). La magnitud media de los incrementos va-
ri6 de 0.14 2 0.25, observandose los mayores incrementos
en la necesidad de novedad y de autonomia. Por otro lado,
en el grupo control se encontro un descenso significativo de
la autonomia, la relacion y la novedad (p<.005), mientras
que en la necesidad de competencia no se encontraron cam-
bios (p=.211). En cuanto a las comparaciones entre grupos,
se observan diferencias significativas a favor del grupo de
intervencion en las cuatro NPB (p<.005). La magnitud de
las diferencias medias vario de 0.42 a 0.75. Las mayores di-

ferencias se encontraron en la variable autonomia y nove-

dad.
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Tabla 3.

Comparaciones intragrupo y entre grupos en las NPB

Comparaciones intragrupo

Comparaciones entre grupns

Variable Grupo Pre (M £ DE) Post (M £ DE) Dif (IC95%) p Dif (IC95%) p
] Intervencién 3.40 £ 1.20 3.61 % 0.98 0.21(0.12, 0.30) <.001
Autonomia 0.75 (0.64, 0.86) <.001
Control 3.24% 1.15 2,86+ 0.80 —0.38 (<0.48, —0.28) <.001
‘ Intervencién 3.89% 1.05 4.03+0.87 0.14 (0.07, 0.22) <.001
Competencia Control 3.56% 1.31 3.61% 1.05 0.05 (~0.05, 0.15) 211 0.42(0.26,0.58) 002
y Intervencién 4.04% 1.50 4.14+1.26 0.10(0.02, 0.18) .005
Relacién Control 3.82+1.33 371+ 1.15 ~0.11 (=0.17, =0.05) <.001 0-43(0.35,0.51) =00t
Novedad Intervencién 3.54 % 1.24 3794 0.85 0.25 (0.15, 0.35) <.001 0.50 (040, 0.60) < 001
Control 3.66 % 1.17 3.29 % 0.80 —0.37 (<0.48, —0.26) <.001 RaR e :

Dif, diferencia; DE, desviacion estandar; IC, intervalo de confianza; M, media; P, probabilidad asociada al estadistico de contraste

La Tabla 4 muestra los resultados de las comparaciones
intragrupo y entre grupo sobre los tipos de motivacion. En
referencia a las comparaciones intragrupo, en el grupo de
intervencién se encontr6 un aumento significativo en las
tres formas mas autodeterminadas del continuo de motiva-
cion (intrinseca, integrada e identificada) (p=.010).

La magnitud media de estos incrementos vari6 de 0.15
2 0.17. Ademas, se encontr6 un descenso significativo de la

Tabla 4.

Comparaciones intragrupo y entre grupos en los diferentes tipos de motivacion

motivacion externa y la desmotivacion (p<.006), cuyas
magnitudes fueron de -0.17 y 0.30, respectivamente. En
cuanto al grupo control, se observo un descenso significa-
tivo de la motivacion intrinseca, identificada e introyectada
(p<.012) y las magnitudes medias de los cambios oscilaron
entre -0.09 y -0.23. Ademas, se observo un descenso signi-
ficativo de la desmotivacion (p=.001), cuya magnitud fue -
0.26.

Comparaciones intragrupo

Comparaci ones entre grupos

Variable Grupo Pre (M * DE) Post (M £ DE) Dif (IC95%) p Dif (IC95%) p
Intrinseca Intervencion 5.80f1.12 5.98£0.93 0.17(0.10, 0.24) <.001 0.48 (0.38, 0.57) < 001
Control 520 1.34 5.00£1.20 —0.20 (—0.30, —0.12) <.001 ’
Integrada Intervencion 5.60 £ 1.36 5.77%£1.12 0.17(0.07, 0.28) .002 0.28 (0.18, 0.38) < 001
Control 4.74 + 1.65 4.74 1 1.55 0(=0.05, 0.05) .999 ’
ldentificada Intervencion 5.62 £ 1.21 5.77£0.93 0.15(0.36, 0.26) .010 0.32(0.23,0.43) < 001
Control 5.16 £ 1.36 5.07%x1.21 —0.09 (—0.16, —0.02) .012 ' R '
Introyeetada Intervencion 4.59+1.28 4.56 = 1.21 —0.02 (—=0.07,—0.03) 435 0.30(0.16, 0.43) < 001
Control 4.21%+1.32 3.971£0.93 —0.23 (—0.39, —0.08) .003
Externa Intervencion 3.70 £ 1.45 3.53£1.27 —-0.17 (=0.30, —0.05) .006 0.4 (~0.38, 0.11) 001
Control 3.96 £ 1.42 4.00+ 1.40 0.42 (-0.42, 0.13) .320 ' T
Desmotivacion Intervencion 271+ 1.43 2.42+1.27 —0.30 (—0.45,-0.15) <.001 0.1 (=0.30,0.08) 56
Control 3.07+ 1.62 2.811£1.40 —0.26 (—0.42, -0.11) .001 ’ DA

Dif, diferencia; DE, desviacion estandar; IC, intervalo de confianza; M, media; P, probabilidad asociada al estadistico de contraste

Respecto a las comparaciones entre grupos, se observa-
ron diferencias significativas a favor del grupo de interven-
cion en las cuatro primeras formas del continuo motivacio-
nal (intrinseca, integrada, identificada e introyectada)
(p<.001). La magnitud media de las diferencias vario de
0.28 2 0.48, encontrandose la mayor diferencia en la moti-
vacion intrinseca. Finalmente, se encontr6 una mayor mo-
tivacion externa en el grupo control que en el grupo de in-
tervencion (p=.001), con una magnitud de -0.24.

En la Tabla 5 se presentan las correlaciones entre los

cambios en las NPB y los cambios en los tipos de motiva-
cion. Se encontr6 una correlacion de magnitud moderada
(>0.3) y estadisticamente significativa (p<<.001) de los
cambios tanto en la autonomia como en la novedad con los
cambios en la motivacion intrinseca, la motivacion identifi-
cada y la motivacion introyectada. Ademas, se encontr6 una
correlacion moderada y significativa entre los cambios en la
relacion y los cambios en la motivacion intrinseca. La mag-
nitud de las correlaciones entre los cambios en la compe-
tencia y los cambios en los diferentes tipos de motivacion

fue baja (<0.30).

Tabla 5.
Correlaciones entre los cambios en las NPB y los cambios en el tipo de motivacion
Intrinseca Integrada Identificada Introyectada Externa Desmotivacion
Autonomia 0.49%:8% 0.29%:%% 0.38:k% 0.36%*% -0.12 —0.08
Competencia 0.22%% 0.18* 0.21* 0.17%* —0.00 —0.20%
Relacion 0.35%%% 0.15 0.29%%% 0.12 —0.08 —0.10
Novedad 0.53%%% 0.27%% 0.34%k%% 0.34%%% —0.14 —0.15

* p<.050; #*p<.010; ***p<.001
Resultados cualitativos

Este subapartado muestra los principales hallazgos sobre
las experiencias del alumnado referentes a la satisfaccion de
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las NPB y los tipos de motivacion (figura 1), con el objetivo
de interpretar y entender los efectos de la intervencion.
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Necesidades
Psicologicas Basicas

Figura 1. Variables de estudio: NPB y motivacion

Motivacion

Asi pues, mediante la interpretacion del contenido de
los grupos de discusion, los argumentos complementan y
enriquecen los resultados obtenidos en los cuestionarios ad-
ministrados. Se presentan los resultados por cada una de las
NPB.

Necesidad de Autonomia

La necesidad de autonomia implica poder elegir y poner
en marcha una acciéon con libertad. Es considerada el ele-
mento esencial para la satisfaccion de las otras NPB (Deci y
Ryan, 1987). En la intervencién el alumnado percibio que
era el origen de sus propias acciones y podia llevar a cabo
actividades de su propia eleccion.

“La mayoria eran actividades en las que podiamos elegir como
hacer el ejercicio. La profe no lo hacia ella antes y decia, asi y asi.
Lo hacia para que cada uno probara su forma y aprendiera” (GD1-
2).

“Estos dias podiamos hacer el ejercicio de la manera que noso-
tros crelamos que iba a ser mejor y muchas veces, aunque fuera di-

ferente a la de los compafieros, estaba bien” (GD1-4).

Por otro lado, encontraron una utilidad de los conteni-
dos y percibieron que podian servirles en otras esferas de su
vida.

“Me gustaba porque haciamos cosas que yo puedo hacer en mis
entrenamientos de futbol” (GD2-3).

“Con lo que he aprendido en estas clases, creo que podré jugar

mejor a balonmano. Ahora entiendo cuando mi entrenador grita:

/no ves el hueco?” (GD2-7)

Necesidad de Competencia

Se refiere a la capacidad de interactuar de forma efi-
ciente con el ambiente, de obtener el resultado deseado y
de experimentar eficacia en dicha interaccion. El alumnado
experimento el control del resultado y conseguir la eficien-
cia de las actividades realizadas. El sentimiento de sentirse
competente se genera cuando se asumen desafios optimos y
se tienen las herramientas para generar un impacto positivo
sobre el ambiente.

“Creo que he mejorado en hockey porque hemos practicado mu-
cho el deporte con juegos” (G2-4).

“En estas sesiones he sentido que hacia mejor las cosas poco a
poco” (GD1-6).

Ademas, sintieron que la docente reconocia el esfuerzo
individual y daba importancia a la autosuperacion. El éxito
debe ser entendido como una evolucion progresiva de la efi-
ciencia individual.

“La profesora nos decia como podiamos mejorar y no nos com-
paraba con otros companeros. Me decia que tenia que mejorar lo

que ya hacia antes” (GDI-8).
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“St, eso nos ha ayudado mucho a los que normalmente no somos
tan buenos. Nos hacia pensar que también podiamos aprender”
(GD1-7)

La necesidad de relacion se define como la experiencia
de mantener relaciones sociales saludables. La relacion de-
nota la experiencia de calidez, unién y cuidado, y se satis-
face conectandose y sintiéndose importante para los demas
(Vansteenkiste et al., 2020). El alumnado sinti6 satisfecha
la necesidad de relacion gracias a la formacion de grupos va-
riados en cada sesion.

“He estado con companeros con los que no habia jugado antes
y nos hemos Ilevado bien” (G2-7).

“Me ha parecido bien que la profe hiciera grupos a veces con
cartas o con numeros, asi no siempre estamos los ultimos cuando
eligen equipos” (GD1-8).

Por otro lado, también se fomento la interaccion posi-
tiva con el resto de compafieros y compaferas.

“En estas clases como teniamos actividades con muchos compa-
fieros a la vez podiamos hablar con mds gente” (G1-5).

“Cuando teniamos que responder a las preguntas en mitad del

juego, teniamos que hacerlo hablando con el resto y eso me ha gus-

tado” (GD2-3).

Necesidad de Novedad

La necesidad de novedad es entendida como la necesidad
de experimentar algo que no se haya experimentado previa-
mente o aquello que se desvia de la rutina diaria (Gonzalez-
Cutre etal., 2016). Para satisfacer la necesidad de novedad,
se pueden introducir tareas novedosas, introducir conteni-
dos curriculares menos trabajados en EF, utilizar nuevas
metodologias y estrategias e introducir roles novedosos
normalmente excluidos en las sesiones de EF (Fierro-Suero
etal., 2020). El alumnado sintio que en las clases se incluian
actividades variadas y novedosas y esto los animaba a venir
y a implicarse mas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

“Hemos hecho las clases muy diferentes a otras veces y eso me
ha gustado” (GD2-3).

“Si, nunca habiamos parado el juego para ver por qué no ha-
ciamos gol o alguna otra cosa parecida. Ha sido algo nuevo y di-
vertido, aunque al principio parecia raro, después nos gustaba”
(GD2-1).

“Las clases, aunque eran parecidas, siempre habia algo nuevo y

eso hacia que tuviera ganas de venir” (GD2-5).

Motivacion

La motivacion del alumnado ha cambiado hacia una de
tipo mas autodeterminada. Esto es producto de experimen-
tar disfrute por la propia actividad y la satisfaccion que se
produce en el individuo mientras se aprende, se mejora y se
supera a uno mismo, ademas de la experimentacion de las
sensaciones asociadas a sus propios sentidos.

“Participaba mas porque las clases eran muy divertidas y mien-
tras estdbamos jugando, habia que pensar porque la profe después
nos preguntaba cosas. Esto hacia que me concentrara y me lo pasara
mejor” (GD1-1).

“Si, a mi eso también me pasaba. Tenia que estar pendiente de

la clase unicamente, no me daba tiempo de estar pensando en otras
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cosas. Me gustaba venir porque me olvidaba de los deberes y otras
cosas aburridas” (GD1-8).

“Antes me daban pereza los lunes y los miércoles porque tenia
clase de EF. Pero ahora me gusta cansarme porque a la vez me lo
paso bien” (GD2-2).

“Estaba mds motivada porque veia que cada dia jugaba mejor
y podia aprender cosas nuevas” (GD2-6).

“Me gustaba aprender cosas porque después, cuando juego con
mis amigos, a veces me quedo sentado porque siento que soy peor.
Pero en estas clases aprendiamos como hacerlo y eso me sirve”(GD1 -
8).

Por Gltimo, haciendo referencia a la relacion entre los
cambios producidos en la satisfaccion de las NPB, con los
cambios producidos en el tipo de motivacion, encontramos
de nuevo que, en los grupos de discusion, las reflexiones del
alumnado apoyan los resultados obtenidos a traves de los
cuestionarios. Los cambios en la motivacion, hacia una de
tipo mas autodeterminada, se relacionan con los cambios en
las necesidades de autonomia y novedad.

“Yo estaba mds motivada porque los ejercicios eran mds libres.
Me aburro cuando hay que repetir muchas veces lo mismo y siempre
se tiene que hacer de la misma manera como haciamos en pilota”
(GD1-7).

“Queria venir a clases de hockey porque aprendiamos cosas nue-
vas. No solo de hockey, como la profe nos explicaba eran cosas que
después se podian utilizar en otros deportes” (GD2-2).

“Ahora venia a clase con mds ganas que antes porque no habia
que hacer siempre lo que decia la profe si o si. Podiamos probar
diferentes maneras de hacer el ejercicio y eso me parece mejor”
(GD2-5).

“Me gustaba porque haciamos cosas que yo puedo hacer en mis

entrenamientos de futbol” (GD2-3)
Discusion

El principal objetivo de este trabajo fue analizar el efecto
del modelo pedagogico TGfU sobre la satisfaccion de las
NPB (competencia, autonomia, relacion y novedad) y, con
ello, analizar si el alumnado experimenta formas de moti-
vacion mas autodeterminadas en las clases de EF. Ademas,
se analizo la relacion entre los cambios producidos en la sa-
tisfaccion de las NPB con los cambios producidos en el tipo
de motivacion. Los principales hallazgos de este trabajo se-
fialan que, siguiendo la secuencia de las cuatro etapas pro-
puestas por Vallerand (1997) y Vallerand y Losier (1999)
en el MJMIE, el modelo pedagogico utilizado en la UD in-
fluye en la satisfaccion de las NPB y en el nivel de motiva-
cion autonoma del alumnado. Este nivel de motivaciéon au-
todeterminada alcanzado puede ayudar a predecir positiva o
negativamente consecuencias mas o menos adaptativas a ni-
vel cognitivo, afectivo y conductual (Gil-Arias et al., 2017;
2021; Ntoumanis, 2001; 2002; Spittle y Byrne, 2009). Se-
gan la TAD, la implementacion de MBP, como el TGfU, se
enmarca en un apoyo a las NPB, lo que facilita el desarrollo,
el placer y el crecimiento individual del estudiantado (Vas-
concellos et al., 2020). Los resultados de este estudio van
en la misma direccion que los resultados de trabajos previos
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(Baguena-Mainar et al., 2014; Gil-Arias et al., 2021; Gil
Arias et al., 2017; Jones et al., 2010; Urfa-Valle y Gil-
Arias, 2022), los cuales han mostrado que los MBP son una
estrategia efectiva para mejorar la satisfaccion de las NPB y
con ello generar un tipo de motivaciéon mas autodetermi-
nada, lo que podria fomentar la practica de ejercicio fisico
fuera del ambito educativo, ademas de otras conductas re-
lacionadas con la salud (Sicilia et al., 2014). Referente a la
satisfaccion de las NPB, en los estudios de Uria-Valle y Gil-
Arias (2022) y Gil-Arias et al. (2021) se muestra como me-
diante una intervencion basada en la hibridacion del TGfU
y SEM, el estudiantado mejora la satisfaccion de todas las
NPB. Por su parte, Baguena-Mainar et al. (2014) indican
que el modelo TGfU mejora la satisfaccion de la necesidad
de autonomia. Sin embargo, no encontraron mejoras en el
resto de las NPB, lo que podria deberse a la focalizacion al
apoyo a la autonomia, lo que incide principalmente en la
satisfaccion de esta necesidad (Lonsdale etal., 2013). La in-
formacion cualitativa refuerza los hallazgos encontrados so-
bre la satisfaccion de las NPB, permitiendo entender mejor
por queé se ven satisfechas las NPB y aportando informacién
relevante sobre los motivos de los cambios tras la interven-
cion. Los hallazgos coinciden con los encontrados por Gil-
Arias et al. (2021) y Urfa-Valle y Gil-Arias (2022).
Respecto a la efectividad de la intervencion para mejorar
los niveles de motivacion mas autodeterminada, los resulta-
dos coinciden con los de investigaciones previas (Uria-Valle
y Gil-Arias, 2022), donde tras una intervencion mediante
MBP (incluyendo el TGfU), se report6 un incremento en la
motivacion intrinseca y en las formas mas autonomas de
motivacion extrinseca (integrada e identificada), asi como
una menor motivacion introyectada y desmotivacion. En el
presente estudio, los niveles de motivacion introyectada su-
fren un leve descenso en ambos grupos, asi pues, no se con-
siguio que el alumnado disminuyera ese sentimiento de
culpa de manera considerable. Teniendo en cuenta que este
tipo de motivacion se ubica en el extremo inferior del con-
tinuo de autodeterminacion (Decy y Ryan, 1991), se espe-
raba que el alumnado del grupo de intervencion reportara
bajos niveles de motivacion introyectada. Sin embargo, Va-
llerand et al. (1997), ya sugirieron que este tipo de motiva-
cion puede conseguir consecuencias adaptativas en el am-
bito de la educacion. Argumentan que debido a la influencia
de las familias y del grupo de iguales, el alumnado puede
interiorizar el valor de participar en las actividades escolares
porque se sentirian culpables de defraudarlos si deciden ac-
tuar de otra manera. En este trabajo, esta situacién podria
deberse, por un lado, a no querer defraudar a los compane-
ros y compafieras en las tareas que precisaban la participa-
cion practica y cognitiva del grupo para llegar a una solucion
y, por otro lado, al hecho de no querer sentir culpabilidad
de defraudar a la profesora que se encargaba de impartir y
evaluar esta UD. Otros trabajos, como el de Jones et al.
(2010), también reportan un aumento de los niveles de mo-
tivacion intrinseca tras una intervencion mediante el mo-
delo TGfU, frente al modelo tradicional. El estudio de Gil-
Arias et al. (2021), consigue un aumento en los niveles de
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motivacion intrinseca, considerando que el TGfU facilita el
desarrollo, el placer y el crecimiento individual de los estu-
diantes gracias al apoyo de las NPB y su influencia sobre la
motivacion mas autodeterminada. Estos hallazgos sobre la
motivacion también estan respaldados por la informacion
cualitativa recogida en este estudio. Segan los tres tipos de
motivacion intrinseca propuestos por Vallerand et al.
(1989), diferentes participantes presentan un tipo de moti-
vacion intrinseca mas hacia el conocimiento, ya que su mo-
tivacion por venir a las clases era porque adquirian aprendi-
zajes nuevos, que ademas pueden transferir a otros contex-
tos. Otros tenian una motivacion intrinseca hacia la ejecu-
cion, ya que lo que les empujaba a asistir era el hecho de
jugar cada vez mejor y superarse a si mismos y, para algunos
la motivacion estaba mas orientada hacia la estimulacion, ya
que la sensacion de cansancio y otras sensaciones fisicas de-
rivadas de la practica de ejercicio les proporcionaba satisfac-
cion.

En base a los resultados del andlisis de correlaciones en
el presente estudio, se destaca la importancia de utilizar es-
trategias orientadas a la satisfaccion de las NPB y la novedad,
favoreciendo de esta forma la motivacion intrinseca y la re-
gulacion identificada (una de las formas mas autodetermina-
das) del alumnado de EF. Los hallazgos de un trabajo re-
ciente de Sevil-Serrano et al. (2022), también apoyan la re-
lacién entre la satisfaccion de las NPB y los diferentes tipos
de motivacion, encontrando una relacion directa de la auto-
nomia y la competencia con los tres tipos de motivacion mas
autodeterminada, mientras que la relacion fue indirecta con
los tipos de motivacion menos autodeterminada. Teniendo
en cuenta estos resultados, futuros estudios deberian anali-
zar la relacion entre los cambios de las NPB y los cambios
en la motivacion para confirmar esta hipotesis. El presente
trabajo, ademas de ampliar el conocimiento de investigacio-
nes anteriores sobre el efecto de los MBP como el TGfU en
la motivacion del alumnado en las clases de EF, aporta in-
formacion sobre como suceden estas mejoras psicologicas y
conductuales. Esta informacion puede orientar al profeso-
rado a tomar decisiones sobre como actuar y de qué manera
enfocar las sesiones para fomentar un clima que incida posi-
tivamente en la motivacion autodeterminada del alumnado.
Respecto a las posibles implicaciones del trabajo cabe resal-
tar que frente a la escasa carga lectiva que tiene la asignatura
de EF en la educacion secundaria, es fundamental que el
profesorado emplee métodos pedagogicos que permitan,
tanto mejorar la salud fisica y psicologica del estudiantado
como generar experiencias positivas para que quieran seguir
practicando ejercicio fisico fuera del contexto educativo.
Como indica la literatura y en base a nuestros resultados, la
implementacion de métodos pedagogicos como el TGfU
permiten satisfacer las NPB y aumentar la motivaciéon mas
autodeterminada, con el objetivo de conseguir consecuen-
cias mas adaptativas en nuestro alumnado.

Para finalizar, cabe sefialar que los resultados obtenidos
deben ser circunscritos al entorno, situacion y muestra de
la investigacion, asi como ser interpretados con cautela de-
bido a las limitaciones. En este sentido, todo el alumnado
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pertenecia al mismo centro y la propia estructura educativa
genero la limitacion de que las personas participantes en el
estudio no pudieran ser distribuidas de forma aleatoria indi-
vidualmente entre grupo control y grupo de intervencion,
sino que fueran distribuidas de forma aleatoria las clases. En
todo caso el estudio aporta hallazgos que pueden ser rele-
vantes para la toma de decisiones metodologicas del profe-
sorado en cuanto al uso del TGfU, asi como, también pre-
tenden incentivar al colectivo investigador a incidir sobre
esta linea. Futuros estudios podrian investigar el impacto de
la utilizacion del modelo TGfU sobre la practica de ejercicio
fisico del estudiantado en el ambito extraescolar e introdu-
cir grupos de diferentes centros. Asi como, incluir tanto el
analisis de la satisfaccion como de la frustracion de las NPB
para conocer como se relacionan con los diferentes tipos de
motivacion.

Conclusiones

Lamayoria de los estudios previos se han realizado desde
enfoques cualitativos o cuantitativos, por lo que se propuso
un enfoque de método mixto y la triangulacion metodolo-
gica con la finalidad de obtener una vision mas profunda del
proceso motivacional. Los resultados de esta investigacion
ayudan a comprender de un modo mas integral y holistico
el impacto de una UD implementada mediante TGfU sobre
la satisfaccion de las NPB y la motivacion en el alumnado de
secundaria en EF.
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