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Resumen 

Ante el aumento del abandono prematuro de la práctica de actividad física en la infancia, el 

docente de Educación Física adquiere un papel fundamental en la adherencia a la misma 

fomentando la motivación a través de modelos pedagógicos. Por ello, en este estudio se 

pretende evaluar la satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas tras la implementación 

de una unidad didáctica de actividades luctatorias basada en el Modelo de Responsabilidad 

Personal y Social. Se utilizó la escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en Educación 

Física para la recogida de datos. Los sujetos participantes fueron 33 alumnos de 5º curso de 

Educación Primaria (14 chicos y 19 chicas) del CEIP Hispanidad de Zaragoza, divididos en 

dos vías. Los resultados obtenidos en las variables de autonomía, percepción de competencia 

y relación social muestran disparidad en cuanto al sexo y vía, siendo estas satisfechas en la vía 

B. Sin embargo, en la vía A la autonomía y la relación social se vieron frustradas. Ello lo 

explica el corto periodo de la intervención y los factores externos que influyen en el alumnado. 

Palabras clave: Teoría de la Autodeterminación, Educación Física, Modelo Pedagógico, 

Motivación, Esgrima. 
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1. INTRODUCCIÓN Y JUSTIFICACIÓN 

Hoy en día nos encontramos ante una sociedad predominantemente sedentaria, cuya gran parte 

de la población no cumple con las recomendaciones de práctica de Actividad Física (AF) de la 

Organización Mundial de la Salud (OMS). No obstante, esto no ocurre únicamente en la 

población adulta sino también en los niños. Un alto porcentaje de niños y niñas entre 6 y 12 

años padece sobrepeso y obesidad debido a los malos hábitos de salud. Además, numerosos 

estudios (Chillón et al., 2009; Gómez et al., 2010; Macarro et al., 2010) afirman que, a partir 

de los 13 años, muchos de estos abandonan la práctica deportiva extraescolar. Por ello, es 

únicamente durante las clases de Educación Física (EF) cuando se tiene constancia de la 

práctica de AF que realizan.  

La EF como área del actual currículo español (Orden ECD 850/2016), entre muchos otros, tiene 

como objetivo principal promover una vida activa y saludable entre el alumnado. Cumpliendo 

con este, los docentes han de fomentar la adherencia a un estilo de vida activo que promueva 

el desarrollo integral. Actualmente su fin no es crear individuos con una gran condición física, 

sino educarles a través del deporte mediante una enseñanza de calidad. La principal forma de 

que esto ocurra es favoreciendo la motivación intrínseca, entendida como la práctica de una 

actividad por el mero placer e interés que la misma suscita, constituyendo el mayor grado de 

motivación autodeterminada. La responsabilidad de ello cae sobre el docente, quién a través de 

estrategias durante sus clases debe generar regulaciones motivacionales más autodeterminadas 

en el alumnado. De esta forma, basándose en la Teoría de la Autodeterminación (TAD), se 

favorece el desarrollo de las tres Necesidades Psicológicas Básicas (NPB): autonomía, 

percepción de competencia y relación social (Ryan y Deci, 2017).  

Ello, requiere de unos estilos de enseñanza participativos que favorezcan su promoción en la 

práctica de la AF. De este modo, la labor del maestro es fundamental para propiciar situaciones 

de aprendizaje que favorezcan dicha motivación dado que, tal y como establece la LOE (2006), 

el profesorado tiene la función de investigar, experimentar y mejorar continuamente en los 

procesos de enseñanza correspondientes. 

En este sentido, entre los modelos pedagógicos que fomentan la satisfacción de las NPB en el 

área de EF se encuentra el Modelo de Responsabilidad Personal y Social (MRPS). Mediante el 

MRPS, el alumnado es consciente de sus retos, su superación y su mejoría, permitiendo adaptar 

la EF al individuo y a sus motivaciones. De esta manera, se convierte en el protagonista del 



 
 

5 
 

proceso de enseñanza-aprendizaje, siendo él quien toma las decisiones. Además, ante un 

incremento de la violencia escolar y de conductas que alteran los centros educativos, el MRPS 

potencia la deportividad y la responsabilidad social y personal de los estudiantes, disminuida 

en los últimos años (Hellison, 2011).  

Por este motivo, con la finalidad de conocer cómo las NPB se ven afectadas tras una 

implantación en el aula, este estudio aplica el MRSP en una unidad didáctica (UD) del 

contenido de actividades físicas de oposición, concretamente de esgrima, en el 5º curso de 

Educación Primaria (EP).  

La justificación por la que he escogido este tema es porque desde que nací mi familia ha estado 

muy relacionada con el mundo deportivo en todas sus disciplinas, inculcándome los valores y 

beneficios que este proporciona en el desarrollo integral del individuo. Por ello, siempre he 

presentado gusto por la práctica de AF, invirtiendo mi tiempo de ocio en ella hasta que hace 

tres años me formé para ser entrenadora de baloncesto. Siempre les pregunto a las chicas por 

el colegio, los profesores y, en concreto, como personas activas que son, sobre la EF. Todas las 

opiniones y experiencias recogidas por mis jugadoras acerca de la práctica deportiva en la 

misma área son negativas. Como futura maestra, me es inevitable sentir cierta pena y rabia 

dado que a pesar de que la sociedad ha cambiado y la investigación ha evolucionado, 

generalmente la educación sigue estancada en los métodos tradicionales; en una EF 

deportivizada basada en la eficacia motriz, quedando excluidos aquellos individuos 

considerados torpes motrizmente. Consecuentemente, mi objetivo personal no es ir al colegio 

a trabajar sino a aportar mi granito de arena en la educación de las próximas generaciones y no 

cometer los errores que han cometido conmigo. Por ello, ante la realización de la especialidad 

de EF en el Grado en Magisterio en EP, y en concreto, la asignatura de Acciones Motrices de 

Oposición, me he visto motivada a indagar acerca de la práctica docente en dicha área del 

currículo.  

Ante un amplio marco teórico de los modelos pedagógicos, decidí centrarme en el MRPS por 

su vinculación con las NPB y en especial por su finalidad de tratar con personas que presentan 

conductas disruptivas dado que hoy en día es muy común presenciar conflictos en las aulas, 

viéndose estos incrementados en las sesiones de EF. Para lidiar con ellos en mi futura práctica 

profesional, quise aprovechar este trabajo para seguir formándome en cómo conseguir una 

adherencia a la AF por parte del alumnado. 
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Una vez introducida y justificada la temática, la estructura del trabajo se compone de dos partes, 

una a nivel teórico y otra empírica. Esta primera recoge una aproximación a la literatura 

publicada al respecto, así como los objetivos de dicho estudio mientras que la segunda, presenta 

la recogida de datos y su posterior análisis.  
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2. PROMOCIÓN DE LA ACTIVIDAD FÍSICA MEDIANTE LA SATISFACCIÓN DE 

LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS 

2.1. Teoría de la autodeterminación 

Este trabajo se centra en la TAD, una de las teorías motivacionales de referencia para explicar 

los procesos que subyacen en el comportamiento humano (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 

2017). Con el objetivo de investigar sobre los procesos motivacionales que influyen en la 

promoción de comportamientos saludables, numerosos estudios en el contexto educativo se 

han apoyado en este marco teórico (Van den Bergue et al., 2014; Vasconcellos et al., 2019). 

Con todo ello, según García-González et al. (2021), la TAD permite comprender a partir de las 

conductas del alumnado los procesos motivacionales que cada uno de estos presenta, siendo el 

docente un gran influyente en sus NPB. 

Innatas y comunes a todos los individuos (García-Romero et al., 2020), la TAD establece la 

existencia de tres NPB (i.e., autonomía, percepción de competencia y relaciones sociales) cuya 

satisfacción va a permitir el desarrollo psicológico del individuo, el bienestar físico y 

psicológico y el crecimiento de la persona (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 

2017; Vansteenkiste y Ryan, 2013). En primer lugar, la autonomía se define como la necesidad 

de tomar decisiones y se podría ver satisfecha cuando el alumnado pasa a ser protagonista del 

proceso de enseñanza-aprendizaje y se le brinda la oportunidad de elegir. Ello promueve el 

interés y el desarrollo de los valores (Castaño et al., 2016). En segundo lugar, Deci y Ryan 

(2000) se refieren a la competencia como a las oportunidades ofrecidas al estudiante para 

percibir el triunfo, así como una percepción gradual acerca del aprendizaje conceptual y de 

habilidades durante la asignatura. Es decir, ante una situación social en la que se establecen 

interacciones, el individuo se siente competente cuando presenta la capacidad para resolverlas 

(Jang et al., 2010). En tercer y último lugar, la relación social hace referencia a la aceptación 

que un individuo presenta por un grupo, mostrando preocupación por la unidad de sus 

miembros (Moreno y Martínez, 2006). Dichos autores apoyan que esta debe ser promovida por 

el maestro mediante la creación de diferentes situaciones de aprendizaje que fomenten la 

interacción social del alumnado, dado que la relación es una habilidad esencial a desarrollar en 

el área de EF. Para ello, mantener un clima de confianza en el aula es indispensable.  

Las NPB, además de poderse ver satisfechas, también pueden ser insatisfechas (e.g., sentir 

indiferencia hacia las alternativas planteadas durante la clase de EF) o frustradas, siendo la 

frustración una amenaza mayor que la ausencia de satisfacción (Costa et al., 2015; Ryan y Deci, 
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2017). Por ejemplo, la autonomía puede verse frustrada cuando el maestro no permite la toma 

de decisiones sobre la actividad a realizar; la percepción de competencia podría frustrarse si el 

maestro no adapta los ejercicios al nivel de habilidad del alumnado; por último, en caso de que 

el maestro no cambiase las agrupaciones durante la clase de EF, la relación social podría ser 

frustrada. 

Además de las tres NPB comentadas anteriormente, en la última década se han identificado dos 

posibles variables de influencia: la novedad (i.e., necesidad de comprobar algo nuevo) y la 

variedad (i.e., necesidad de combinar tareas nuevas y conocidas) cuya satisfacción podría 

también generar consecuencias positivas y adaptativas (Sylvester et al., 2018; González-Cutre 

et al., 2020). 

Siguiendo el marco teórico de la TAD, el entorno social podría influir en la satisfacción, 

insatisfacción o la frustración de las NPB, teniendo lugar una serie de consecuencias asociadas 

(Ryan y Deci, 2017). Así, aquellos niños que perciben que sus NPB son apoyadas, tienden a 

alcanzar mayores niveles de satisfacción de las NPB, prediciendo regulaciones motivacionales 

más autodeterminadas y, por ende, consecuencias positivas y adaptativas (Rodrigues et al., 

2018). De manera inversa, los entornos que frustran las NPB, predecirán motivaciones menos 

autodeterminadas y consecuencias negativas y desadaptativas. Dentro de los entornos sociales 

que podrían influir en la satisfacción, insatisfacción o frustración de las NPB, se incluye a los 

padres, madres, tutores legales, y al maestro de EF (Barkoukis et al., 2010; McDavid et al., 

2012). El maestro de EF supone una figura fundamental en la promoción de un estilo de vida 

activo desde edades tempranas. Algunas de las estrategias que pueden favorecer en la 

satisfacción de las NPB pueden ser el uso de estrategias concretas de apoyo a las NPB, generar 

climas motivaciones adecuados (i.e, clima tarea) y/o el uso de determinados modelos de 

enseñanza (i.e., modelo comprensivo, MRPS) y estilos de enseñanza (i.e., estilos de enseñanza 

participativos) (García-González et al., 2021). 

La TAD también propone que la práctica de AF, entre otros comportamientos saludables, son 

impulsados por diferentes regulaciones motivacionales a lo largo de un continuo. Así, dicha 

motivación va estar influida por la satisfacción o no de las NPB (Ryan y Deci, 2017). El 

continuo motivacional propuesto por una de las mini-teorías que componen la TAD, 

denominada Modelo Jerárquico de la Motivación Intrínseca y Extrínseca (Vallerand, 2007), 

plantea diferentes regulaciones motivacionales desde la más autodeterminada hasta la menos 

autodeterminada: motivación intrínseca, regulación intrínseca, regulación identificada, 
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regulación introyectada, regulación externa y desmotivación. El nivel más elevado de 

autodeterminación viene representado por la regulación intrínseca en la que el estudiantado se 

ve impulsado a participar en las actividades del área de EF debido al verdadero placer y 

satisfacción que estas le suponen.  La regulación identificada es aquella que el estudiante 

adquiere y extrapola a su vida diaria, cuando identifica o reconoce los beneficios de la EF, 

valorando conscientemente para su formación los aprendizajes que la propia asignatura 

imparte. La regulación integrada supone un nivel más avanzado de autodeterminación dado 

que el estudiante no solo reconoce la importancia de la actividad, sino que también es reflejo 

de lo que es. La regulación externa es aquella en la que el objetivo del comportamiento es 

alcanzar la recompensa. En el extremo más negativo, se encuentra la desmotivación en la que 

el individuo no tiene intención de realizar el comportamiento. No obstante, cabe destacar que 

tal y como determinan Deci y Ryan (1985; 2000), los factores externos como los premios, 

damnifican la motivación intrínseca dado que el placer ya no es provocado por la práctica de 

AF en sí, sino que lo suscita dicha recompensa. 

Figura 1 

Modelo Jerárquico de la Motivación Intrínseca y Extrínseca (Vallerand, 2007) 

 

Nota: Adaptado de Cómo motivar en educación física (p.11), por García-González et al., 2021, Edufisaludable. 

De esta manera, numerosos estudios han mostrado que una motivación más autodeterminada 

está asociada con consecuencias positivas y adaptativas tanto a nivel afectivo (e.g, diversión y 

esfuerzo), cognitivo (e.g., mayor concentración y mejora del rendimiento académico) como 

comportamental (e.g., disminución de conductas disruptivas y adherencia a la AF). 
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Contrariamente, regulaciones menos autodeterminadas se han relacionado con consecuencias 

negativas y desadaptativas como el aburrimiento, el aumento de conductas disruptivas, el estrés 

o el abandono de la práctica de AF (Deci y Ryan, 2002; González-Cutre y Sicilia, 2019; 

Vansteenkiste et al., 2010; Vasconcellos et al., 2019; Weinstein y Ryan, 2011; White et al., 

2021).  

Por tanto, dada la importancia del rol del maestro de EF en la promoción de estilos de vida 

activos en los alumnos de EP, parece fundamental generar climas que favorezcan las 

experiencias positivas del alumnado durante las clases de EF, y permitan satisfacer sus NPB, 

generando regulaciones motivacionales más autodeterminadas y como resultado, crear 

adherencia a la práctica de AF fuera del horario escolar (García-González, 2021). 

2.1.2. Motivación 

Ante una sociedad predominantemente sedentaria, existen numerosas evidencias científicas 

que afirman la importancia del rol del profesorado de EF a la hora de promover 

comportamientos de vida saludables entre el alumnado (Rink et al., 2010) y, el desarrollo 

integral del mismo (Sánchez-Oliva et al., 2014; Sun et al., 2017). Sin embargo, no es fácil 

influir significativamente en las actitudes del alumnado hacia la EF dado que cada uno de ellos 

presenta una regulación motivacional diferente (García-González et al., 2021). Afirman que es 

fundamental que el profesorado de EF conozca y comprenda los mecanismos psicológicos y 

sociales que permiten la participación activa del alumnado en las clases de EF. De esta forma, 

la intervención docente debe basarse en estrategias didácticas que promuevan la motivación 

por la asignatura y, por ende, por sus propósitos. Es decir, el maestro presenta la posibilidad de 

promover experiencias positivas que inciten al alumnado a practicar AF (Ladwing et al., 2018). 

No obstante, destacar que estas serán doblemente reforzadas si el padre, la madre y/o los 

compañeros apoyan las variables de las NPB relacionadas con la AF dado que el apoyo de cada 

uno de los tres agentes sociales es adicional (Sevil-Serrano, 2018). 

A pesar de que el presente trabajo se centra en la TAD, destacar que los investigadores explican 

los procesos motivacionales a través de dos marcos teóricos (García-Romero et al., 2021): la 

TAD (Ryan y Deci, 2017) y la Teoría de las Metas de Logro (Nicholls, 1989) que ha 

evolucionado desde sus orígenes hasta la actualidad, a través de cuatro modelos. Tal y como 

se ha mencionado anteriormente y según la TAD (Ryan y Deci, 2017), la forma de motivación 

del maestro de EF puede satisfacer o frustrar las NPB de su alumnado. La satisfacción de las 
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mismas, viene relacionada con la motivación autodeterminada que afecta positivamente el 

orden afectivo, cognitivo y actitudinal. 

Para que el docente sea consciente de las conductas que favorecen la satisfacción de las NPB, 

existe el denominado modelo circular (Aelterman et al., 2019; Escriva-Boulley et al., 2021) 

que explica los cuatro estilos motivacionales que los docentes de EF pueden llevar a cabo en 

sus unidades didácticas; cada uno de ellos está formado por dos conductas siendo un total de 

ocho. Uno de los estilos motivacionales docentes es el estilo de apoyo a la autonomía que como 

su nombre indica, satisface la misma. Por el contrario, el estilo controlador la frustra. Otro de 

ellos es el estilo estructurado que apoya la satisfacción de la percepción de competencia 

mientras que mediante el estilo caótico esta se ve frustrada. Dicho de otro modo, García-

González et al. (2021) exponen que, en función de las conductas del maestro, el alumnado 

experimentará una motivación más o menos autodeterminada.  

. 
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2.2. Modelos Pedagógicos En Educación Física 

Los modelos pedagógicos son definidos como “estructuras de andamiaje para que los docentes 

puedan desarrollar unidades didácticas en base a ellos” (Fernández-Río et al., 2021, p.16). Su 

origen se remonta a los años 60 con la irrupción del Espectro de los Estilos de Enseñanza y, 

como alternativa al modelo tradicional, surge una nueva corriente a través de los modelos 

alternativos, los modelos pedagógicos, los cuales han tenido un imparable crecimiento hasta la 

actualidad (Contreras et al., 2001). Recogen que su característica principal es que priorizan el 

desarrollo de los aspectos cognitivos del alumnado en el proceso de enseñanza, dentro de la 

práctica deportiva. Además, potencian las formas de motivación más autodeterminada y, por 

tanto, podrían satisfacer las NPB. Dado los beneficios que desembocan, son cada vez más los 

docentes de EF que optan por incorporar en sus programaciones didácticas la enseñanza basada 

en modelos pedagógicos (Fernández-Río et al., 2018).  

Este tipo de instrucción se caracteriza por centrarse en las necesidades individuales del 

alumnado, vinculándolas con los resultados de aprendizaje y los estilos de enseñanza, 

alejándose por tanto de los contenidos y del docente (Casey y MacPhail, 2018). De esta forma, 

afirman que es el propio docente quién se adapta a las características de los estudiantes, 

empleando un modelo pedagógico u otro en función de los objetivos que se pretendan alcanzar. 

Es decir, los modelos pedagógicos establecen una relación directa y compensada entre el 

maestro, el alumnado, el contenido y el contexto (Haerens et al., 2011). Asimismo, el estilo de 

enseñanza a emplear dentro de cada modelo pedagógico varía de nuevo, en función del 

contexto y necesidades del grupo-clase, pudiendo utilizar varios de ellos, denominado 

hibridación de modelos, según el maestro considere necesario (Fernández-Río et al., 2016). De 

este modo, los estilos de enseñanza y los modelos pedagógicos se usan conjuntamente en un 

periodo de tiempo medio-largo con la finalidad de que el alumno sea el protagonista.  

Debido a las experiencias positivas que los modelos pedagógicos proporcionan a los 

estudiantes (Haerens et al., 2011), cada vez es más frecuente encontrar unidades didácticas del 

área de EF basadas en ellos (Casey y Kirk, 2021). En el siguiente apartado se hace hincapié en 

los más significativos y empleados en el aula actualmente. 
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2.2.1 Tipos 

Los modelos pedagógicos más significativos según Fernández-Río et al., (2016). Dichos 

autores los dividen en dos tipos, recogidos en el presente apartado: los básicos, planteados 

inicialmente, y los emergentes, utilizados en el contexto español. Además, existen también los 

modelos de aplicación híbridos. 

En primer lugar, dentro de los modelos pedagógicos básicos encontramos: el aprendizaje 

cooperativo, el modelo de educación deportiva, el modelo comprensivo de iniciación deportiva 

y el modelo de responsabilidad personal y social. 

El aprendizaje cooperativo es un modelo pedagógico cuya enseñanza-aprendizaje se basa en la 

interacción del alumnado y en la interdependencia positiva dado que unos aprenden con, de y 

por otros (Fernández- Río, 2014). Además, destacan que los estudiantes y el docente actúan 

como coaprendices. De esta forma, el aprendizaje cooperativo desarrollado correctamente y, 

concretamente en el ámbito de la EF, disminuye la desmotivación de los estudiantes de EP 

(Fernández-Argüelles y González, 2018).  

Presenta cinco elementos fundamentales que deben ser requisitos imprescindibles para que una 

estructura de aprendizaje se considere cooperativa (Johnson y Johnson, 2016). El primer 

elemento es la interdependencia positiva, la necesidad que presentan los estudiantes de contar 

con sus compañeros para alcanzar los objetivos establecidos dado que cada uno de ellos asume 

un rol. El segundo elemento es la interacción promotora en la que los miembros de un mismo 

grupo deben estar en constante relación para ayudarse unos a otros. La responsabilidad 

individual es el tercer elemento del aprendizaje cooperativo y es donde se evalúa la parte del 

trabajo de la que se ha responsabilizado cada miembro del grupo. El cuarto elemento 

fundamental son las habilidades sociales dado que, sin las habilidades de comunicación 

interpersonal, para la gestión o liderazgo, los grupos no pueden funcionar eficazmente. 

Finalmente, el quinto elemento es el procesamiento grupal mediante el cual los miembros de 

un equipo deben compartir ideas, debatir, llegar a acuerdos, etc. (Fernández-Río et al., 2016; 

Johnson y Johnson, 2013). 

La Educación Deportiva surgió ante la necesidad de crear en la práctica deportiva experiencias 

auténticas que potencien la motivación y la cultura deportiva (Siedentop, et al., 2011). Es un 

modelo pedagógico que persigue el desarrollo de la autonomía del alumnado a través del 

trabajo en equipo y la transferencia de responsabilidades en el alumnado (Fernández-Río et 
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al.,2016). Estos autores reflejan cuatro fases de intervención didáctica en las que se compone 

el modelo: fase de práctica dirigida, fase de práctica autónoma, fase de competición forma y 

fase de reconocimiento fina. Sin embargo, presentan una variante en la que se alterna la fase 

de práctica autónoma con pequeñas competiciones adaptadas en las que se repercute más 

profundamente en los contenidos más técnicos. Su aplicación se extiende a ámbitos escolares 

y extraescolares, a las diferentes etapas educativas a diferentes contenidos de la EF. 

El Modelo Comprensivo de Iniciación Deportiva en los años 70-80 supuso en el ámbito de la 

EF una innovación dado que su objetivo principal según Alison y Thorpe (1997) es potenciar 

los resultados de aprendizaje que brindan los juegos deportivos. De esta forma, el alumnado 

llegaba a comprender la estructura, táctica y habilidades necesarias de los deportes, a partir de 

los principios básicos impartidos en el área de EF (Bunker y Thorpe, 1982).  

Dividen el modelo en seis fases de implementación: juego, apreciación del juego, conciencia 

táctica, toma de decisiones apropiadas, ejecución técnica y realización. Sin embargo, 

evoluciones posteriores han simplificado este proceso en uno cíclico compuesto por tres fases: 

forma jugada, conciencia táctica y ejecución habilidad (Fernández-Río et al., 2016). Además, 

destacan cinco elementos básicos del modelo comprensivo de iniciación deportiva. El primero 

de ellos es la transferencia entre deportes dado que determinados de ellos poseen semejanzas, 

elementos comunes que son aprovechados para facilitar el aprendizaje. En segundo lugar, se 

encuentra la representación a través de la cual se pretende enseñar un deporte adulto mediante 

juegos cuya estructura técnica es igual y, en la que se realizan las adaptaciones necesarias según 

el contexto del grupo-clase. La exageración es el tercer elemento básico mediante la cual se ve 

la necesidad de modificar la estructura de un juego para potenciar la visibilidad y aprendizaje 

de un elemento táctico en concreto. El cuarto es la complejidad táctica creciente, es decir, los 

elementos tácticos de un deporte deben ser introducidos siguiendo una progresión ascendente 

de dificultad. El quinto y último, es la evaluación auténtica, referida a la creación de situaciones 

reales de juego para evaluar la percepción de competencia deportiva del alumnado. 

El Modelo de Responsabilidad Personal y Social tiene como finalidad inculcar a los 

adolescentes una serie de valores a través de la AF y del deporte. A pesar de que inicialmente, 

Hellison (1973) diseñó este modelo con el objetivo de aplicarlo en contextos desfavorecidos, 

actualmente es utilizado para desarrollar aspectos como el respeto, la autonomía, el esfuerzo, 

la empatía, la cooperación, el autocontrol, la autoestima, la ayuda a los demás y el liderazgo, 

tanto en la educación formal como no formal (Pardo y García-Arjona, 2011; Sánchez-Alcaraz 
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et al., 2018). Mediante metas concretas y de forma gradual, el alumnado va adquiriendo 

comportamientos y actitudes que les convierten en ciudadanos responsables (Sánchez-Alcaraz 

et al., 2020). Para ello, se proponen cinco niveles de responsabilidad y las sesiones se 

estructuran en cuatro partes (Hellison, 1973). Este modelo se recoge más detallado en el 

siguiente apartado. 

En segundo lugar, entre los modelos pedagógicos emergentes se encuentran: el modelo de 

educación de aventura, el modelo de alfabetización motora, el estilo actitudinal, el modelo 

ludotécnico, la autoconstrucción de materiales y la educación para la salud. 

El Modelo de Educación Aventura es definido como un modelo de enseñanza basado en las 

actividades de aventura como potenciador del desarrollo de habilidades físicas, cognitivas y 

afectivas (Dort et al., 1996). Se entiende como una educación experimental en la que los cinco 

sentidos son utilizados para alcanzar los objetivos didácticos. Los elementos fundamentales de 

este modelo según recogen Fernández-Río et al. (2016), son los siguientes: la resolución de 

problemas, la superación de barreras personales, físicas o mentales; la cooperación entre los 

compañeros como cometido para superar miedos o barreras encontradas, el uso creativo de 

espacios y materiales aprovechándolos para que se asemejen a una situación real de aventura 

dado que a pesar que su contexto habitual es el medio natural, en ocasiones las actividades se 

han de realizar en espacios interiores como centros escolares; y el contexto lúdico en el que las 

actividades se desarrollan en un ambiente distendido, factor que disminuye el riesgo subjetivo 

y aumenta la motivación del alumnado. 

Este tipo de actividades integran desafíos seguros con riesgo controlado, favoreciendo así el 

liderazgo, el entusiasmo, el carácter, la autoconfianza, la creatividad y el aprendizaje 

significativo (Louw et al., 2012). Ello se ve motivado por la multiplicidad de soluciones válidas 

y procedimientos con los que cuenta una misma actividad de manera que el éxito se reparte 

(Fernández-Río et al., 2016). 

El Modelo de Alfabetización Motora fue creado Whitehead (2010), quién establece que para 

mantener a largo plazo un nivel apropiado de AF, todo individuo debe desarrollar la 

comprensión de su utilidad, así como la motivación, la confianza, la competencia física y el 

conocimiento. La finalidad de su implantación en centros escolares es: comprender la AF como 

un medio no sólo benéfico para la salud sino también para otros aspectos, identificar el valor 

fundamental de su práctica, enfatizar en el aspecto recreativo de la AF, conocer el papel que 
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juegan otras áreas en la promoción de la AF, contemplar la AF como un deber de y para todos; 

y asentar unos hábitos de vida activa a largo plazo (Almond y Whitehead, 2012). 

Este modelo viene definido por nueve estrategias pedagógicas entre las que se encuentra la 

diversión, la diversidad, la comprensión, el carácter, la habilidad individual, la totalidad, la 

imaginación, la constancia y el modelado (Fernández-Río et al., 2016). Ellos establecen que se 

consigue la diversión mediante actividades internivelares que fomenten la motivación 

intrínseca adaptadas a la habilidad motriz de los estudiantes. La diversidad es abarcada 

mediante la variedad de contenidos impartidos establecidos en tareas en las que se utilicen 

diferentes estilos de enseñanza y se transcienda el ámbito cultural propio. Ajustando los 

estándares establecidos por el currículo y profundizando en el conocimiento del contenido en 

las sesiones, se consigue la comprensión. El carácter se adquirirá mediante tareas que fomenten 

el desarrollo de habilidades cotidianas como puede ser el trabajo en equipo, el control del estrés 

o la resolución de conflictos. Desarrollar las habilidades motrices básicas permite alcanzar la 

habilidad individual mientras que la totalidad se obtiene incidiendo en el desarrollo de las 

capacidades físicas básicas. La imaginación se logra proponiendo retos que fomenten la 

creatividad. Mediante una práctica de AF regular se consigue la constancia. Finalmente, el 

modelado se alcanza incidiendo en el desarrollo integral del alumnado y en su formación. 

Para desarrollar los valores propuestos por este modelo, es esencial su implementación en las 

primeras etapas de educación obligatoria dado su gran impacto (Lorente y Joven, 2011).  

El Estilo Actitudinal es un modelo en el que las actitudes son el eje vertebrador del modelo, 

siendo la motricidad el medio por el que se consigue una mejora del aprendizaje y un aumento 

de la motivación. Para ello, el resto de capacidades que permiten el desarrollo integral del 

alumnado, se han de trabajar simultánea y equilibradamente (Coll, 1986; 1991).  

Tiene como finalidad generar desde la inclusión experiencias positivas en el alumnado, 

generando en las sesiones un clima de colaboración. Para ello, los componentes sobre los que 

se desarrolla el modelo son las actividades corporales intencionadas, la organización secuencial 

hacia las actitudes y los montajes finales (Pérez-Pueyo, 2013; 2016). 

El Modelo Ludotécnico fue diseñado particularmente para la enseñanza de atletismo y de sus 

diferentes disciplinas en EP y ESO (Valero y Conde, 2003). Como su nombre indica, las 

propuestas ludotécnicas son su elemento vertebrador y, tal y como recogen dichos autores el 
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modelo se estructura en un proceso cíclico compuesto por cuatro fases: la presentación de la 

disciplina y planteamiento de preguntas-desafíos, propuestas ludotécnicas, propuestas 

globales, y reflexión y puesta en común. 

La Autoconstrucción de materiales fue planteada en el ámbito educativo debido a la escasez de 

recursos, la limitación económica para su obtención, la necesidad de materiales adaptados a las 

necesidades individuales del alumnado y la intención de fomentar la sostenibilidad. Por tanto, 

este modelo amplía las posibilidades de aplicación de un amplio abanico de contenidos, no 

alcanzables sin la creación de los recursos requeridos (Fernández-Río y Mendez-Giménez, 

2014). El diseño y la construcción de materiales refuerza tres elementos básicos del 

constructivismo como el aprendiz activo, el aprendiz social y el aprendiz creativo (Perkins, 

1999). 

La Educación para la Salud es el modelo más reciente y está basado en la idea de Siedentop 

(1996) de “aprendizaje para toda la vida”., que según Haerens et al. (2011), requiere de una 

relación significativa entre los contenidos impartidos en el aula y el conocimiento, las 

habilidades y las actitudes que los estudiantes necesitan fuera de la misma. El medio por el que 

ello se consigue es identificando y entendiendo la importancia de realizar regularmente AF, 

siendo necesaria la autogestión y organización del modo de vida. Este mismo autor presenta 

que, según este modelo la salud es la finalidad principal de la EF. Para ello, hay que potenciar 

la formación afectiva del estudiantado, no solo la motórica. 

2.2.2. Modelo de responsabilidad social y personal 

La EF y el deporte en sí mismos no disminuyen los problemas de convivencia que los jóvenes 

manifiestan actualmente (Carranza y Mora, 2003), motivados por conductas disruptivas como 

el maltrato, la xenofobia, las intimidaciones o las agresiones (Serrano et al., 2018). Fraser-

Thomas et al. (2005), se reafirman en la idea de que en los últimos años ha habido un aumento 

preocupante de la disminución del respeto y el aumento de fracaso y violencia escolar. Este 

motivo, ha presionado a las instituciones educativas a diseñar, implementar y evaluar aquellos 

programas que mejoren las habilidades y competencias de los estudiantes de tal forma que se 

prevengan las conductas disruptivas (Escartí et al., 2011; Hernández-Mendo et al., 2010). No 

obstante, si la AF viene acompañada de una orientación educativa en el propio ámbito 

deportivo, la adquisición de valores y actitudes solidarias es más favorable (Sánchez-Alcaraz 

et al., 2018). Por ello, a pesar de que el MRPS es aplicado en contextos de AF extraescolar, es 
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en las clases de EF donde más experiencias han tenido lugar y las que resultan ser más 

apropiadas para fomentar en los estudiantes competencias personales y sociales (Gould y 

Carson, 2008; Gordon y Doyle, 2015). 

El MRPS, debido a que Hellison (2011) lo diseñó en los años 70 con la finalidad de trabajar 

los valores a través de la AF con jóvenes procedentes de contextos desfavorecidos o con 

problemas de conducta, es uno de los modelos que ha resultado tener más efectividad en cuanto 

a la mejora de la convivencia. Su núcleo central es que los adolescentes deben aprender a 

responsabilizarse de ellos mismos y de los demás, incorporando estrategias que les permita 

ejercer el control de sus vidas, siendo así individuos eficientes en la sociedad en la que viven 

(Hellison, 2011). Para ello, la alta participación y el carácter emocional de la actividad 

deportiva, ha de ser aprovechado para enseñar valores y promover el desarrollo social y 

emocional (Couriel-Ibáñez et al., 2019).  

Actualmente, es un modelo utilizado en la educación formal y no formal para desarrollar 

aspectos psicosociales como el respeto, la autonomía, la autogestión, la autoestima, el esfuerzo, 

la empatía, la cooperación, la ayuda a los demás y el liderazgo (Sánchez- Alcaraz et al., 2018). 

Progresivamente, los participantes desarrollan la responsabilidad personal y social mediante 

objetivos sencillos. Para alcanzar dichos objetivos, Hellison (2011) establece cinco niveles de 

responsabilidad, en los que se parte de una motivación externa para llegar a una más 

autodeterminada en los últimos niveles (García-González et al., 2021), presentados 

gradualmente en las diferentes sesiones. El mismo autor, concreta en cada nivel, una serie de 

estrategias y métodos particulares que los alumnos y el docente deben desarrollar, con el 

propósito de que los estudiantes interactúen con los niveles y los transfieran a otras áreas.  

Estas estrategias han sido concretadas por Metzler (2005) para fomentar el desarrollo de la 

responsabilidad en los niveles del modelo: 

- Nivel 1: respeto por los derechos y sentimientos de los demás. El alumnado es quien 

elabora las propias reglas de clase y forma democráticamente los equipos 

- Nivel 2: participación y esfuerzo. Diseñar tareas en las que el alumnado sea el 

protagonista y haga labores de co-enseñanza y co-evaluación. Además de redefinir 

el éxito. 

- Nivel 3: autonomía. El alumnado se marca planes personales a medio y corto plazo 

y diseña tareas. 
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- Nivel 4: ayuda a los demás y liderazgo. Se plantean objetivos de equipo, se 

promueve la enseñanza recíproca y se establece el liderazgo compartido de manera 

que los alumnos asumen ese rol. 

- Nivel 5: transferencia de lo aprendido fuera del contexto deportivo. Los estudiantes 

asumen la responsabilidad de ayudar a compañeros de menor edad en diferentes 

actividades. 

Además, las sesiones siguen una misma estructura dividida en cuatro partes de forma que el 

alumnado integre el cumplimiento de las normas y establezca rutinas, progresando más 

rápidamente (Hellison, 2011). Dicha estructura, tal y como recoge Fernández-Río et al. (2016), 

está formada por la toma de conciencia en la que se plantean los objetivos didácticos a 

desarrollar en la sesión; la responsabilidad en la acción, el momento de poner en práctica los 

comportamientos que permiten alcanzar los objetivos previamente planteados; el encuentro de 

grupo para reflexionar acerca de las conductas anteriores y expresar emociones; y la evaluación 

y autorreflexión cuyo fin es conocer el grado de adquisición de los objetivos propuestos.  

A pesar de que la aplicación de este modelo ha resultado ser positiva en cuanto a la mejora de 

los valores de los jóvenes (Sánchez-Alcaraz et al., 2017) y en cuanto a la satisfacción de las 

NPB (Pozo et al., 2018; Sánchez-Alcaraz et al., 2020), existen diferencias metodológicas en su 

implantación dado que no existe una duración exacta del procedimiento, el tipo de contenido a 

utilizar o el número de alumnos recomendado (Paredes-García et al., 2016). No obstante, en 

cuanto a la duración de los programas, Sánchez-Alcaraz et al. (2020) señalan que el 75,5% de 

estos tienen una duración inferior a seis meses, mientras que un 10,34% superan un año de 

duración. En cuanto al tipo de contenido elegido para trabajar el MRSP, Sánchez-Alcaraz el al. 

(2019) reflejan que, según los docentes entrevistados, en aquellas disciplinas individuales y 

enfocadas a la condición física, es más difícil apreciar determinados aspectos que en los 

contenidos de expresión corporal o deporte por la interacción con el entorno y los compañeros, 

o el cumplimiento de unas normas establecidas. De esta misma forma, en dicho estudio se 

muestra que la organización grupal facilita la aplicación del MRPS. Respecto al número de 

alumnos recomendado, Hellison (2011) establece que este no debe superar los 20 jóvenes 

debido a las características de dicha población, criterio de éxito del programa. Es por ello que 

dicho autor recomienda la implantación de su programa en actividades extraescolares, dado 

que el número de participantes se puede ver restringido (Pardo y García-Arjona, 2011). 
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Un estudio realizado por Prat (2019) mostró que los alumnos que experimentaron una 

metodología tradicional, redujeron su interés por la EF mientras que el alumnado que vivenció 

una metodología innovadora basada en el MRPS, mejoró su percepción sobre la deportividad, 

su intención de ser físicamente activos y su intención de practicar AF semanalmente. En la 

misma línea, Sánchez-Alcaraz et al. (2019) añadieron que los alumnos que experimentaron el 

MRPS en sus sesiones de EF mostraron comportamientos de ayuda a los demás y de respeto 

de las normas del juego, dejando de lado el egoísmo. Asimismo, se presenta mejoría en la 

autonomía y participación de los jóvenes más disruptivos. Esto podría deberse a que las 

estrategias de responsabilidad y autonomía personal utilizadas por el docente, podrían haber 

generado un incremento de la participación, el esfuerzo, el compromiso y el liderazgo en las 

sesiones (Prat, 2019). Entre estas estrategias docentes, Prat (2019) destaca el brindar al 

alumnado la posibilidad de gestionar las sesiones, hacerle protagonista del proceso de 

evaluación, suscitar confianza y seguridad a los estudiantes, promover una relación social de 

autoestima y comprometida con los demás, y atender las necesidades del alumnado de manera 

que sean capaces de alcanzar los objetivos didácticos planteados a corto plazo.  

Como respuesta a dichas mejoras, los docentes reflejaron un incremento de la motivación a la 

hora de preparar y desarrollar las sesiones, y de la adquisición de herramientas para su 

aplicación en EF, mejorando la profesionalidad. Se enfatiza en que la aplicación de este modelo 

reduce el tiempo de compromiso motor, lo cual no es un problema dado que es una inversión 

a largo plazo, permitiendo la mejora de la utilización del tiempo de AF en las sesiones de EF 

(Sánchez-Alcaraz et al., 2019). 

Considerando las consecuencias positivas que desembocan de la aplicación del MRPS durante 

las clases de EF, el objetivo del presente estudio es evaluar la satisfacción de las NPB tras 

aplicar un programa de intervención basado en el MRPS durante el contenido de esgrima con 

alumnos de 5º curso de EP.  
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3. OBJETIVOS 

El principal objetivo del presente trabajo es evaluar la satisfacción de las NPB del alumnado 

de 5º curso de EP tras la implementación de una UD de lucha basada en el MRPS. 

A partir del objetivo general, se han establecido los siguientes objetivos específicos:  

1) Conocer los posibles cambios derivados de la intervención en las variables 

autonomía, percepción de competencia y relación social. 

2) Determinar las posibles diferencias en las NPB en cuanto al sexo. 

3) Determinar las posibles diferencias en las NPB en cuanto a la vía. 
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4. METODOLOGÍA 

4.1. Contexto 

La realización de este estudio se ha llevado a cabo mediante un diseño cuantitativo, con 

medición pre-post, en el que los participantes vienen definidos previamente 

(cuasiexperimental). 

El centro educativo en el que se ha llevado a cabo el estudio es el CEIP Hispanidad de 

Zaragoza, ubicado en un entorno con una importante desigualdad entre zonas. Comprende dos 

de los barrios más desfavorecidos con una gran marginalidad, y una zona residencial de alta 

renta. Ello se ve reflejado en el contexto del colegio dado que su alumnado procede de entornos 

socioculturales diversos, con niveles de vida variados.  

Se trata de un centro de atención preferente TEA e inmerso en el programa British Council 

(CEIP Hispanidad, s.f.).  

Respecto a sus instalaciones, el centro cuenta con un único edificio para la Etapa de Educación 

Infantil (EI) y EP formado por 18 aulas. En el exterior del edificio existen dos patios de recreo, 

uno para el alumnado de EI con módulo multijuegos, y otro para el alumnado de EP con foso 

de arena, dos campos de baloncesto, dos pistas polideportivas y zona ajardinada.  

En concreto, dicha intervención se ha llevado a cabo en 5º curso de EP. La UD impartida está 

compuesta por diez sesiones prácticas, todas ellas centradas en el dominio de acciones motrices 

de oposición, especialmente en el contenido de esgrima, se tituló ¡Únete al videojuego del 

cambio! 
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4.2. Material y método 

4.2.1 Participantes 

Los participantes del estudio fueron 33 estudiantes de 5º curso de EP (10-12 años), divididos 

en dos vías (tabla 1). La muestra seleccionada fue intencionada de carácter no-aleatorio a la 

que se le aplicaron tres criterios de inclusión: la entrega de la autorización firmada por el 

padre/madre o tutor del alumno, el grado de presencia (asistencia al 80% de las diez sesiones) 

en las sesiones de prácticas de EF impartidas a lo largo de la UD ¡Únete al videojuego del 

cambio!, y el cumplimiento de los cuestionarios pre y post. Se excluyeron un total de 12 

individuos, siete por incumplimiento del primero de los criterios, cuatro por el segundo, y uno 

por el tercero.  

Tabla 1 

Participantes del estudio  

 Vía A Vía B TOTAL 

Chicos 8 6 14 

Chicas 10 9 19 

TOTAL 18 15 33 

Fuente: Elaboración propia. 

Consecuentemente, se contó con la firma de la autorización pertinente de las familias (Anexo 

I) en la que se recogía el consentimiento informado, para que la cumplimentación de los 

cuestionarios de recogida de datos se pudiera llevar a cabo y ser utilizados posteriormente para 

el estudio.  

4.2.2 Instrumento de recogida de datos 

Con la intención de valorar las modificaciones de las NPB del alumnado tras un programa de 

intervención, el instrumento de recogida de datos fue de un cuestionario validado de respuesta 

cerrada (Anexo II) en el que se utilizó la versión española de la Escala de las Necesidades 

Psicológicas Básicas en Educación Física (BPN-PE; Menéndez Santurio y Fernández-Río, 

2018), basada en la Escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio (BPNES) 

(Vlachopoulos y Michailidou, 2006) y su adaptación al castellano (Moreno et al., 2008). 
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Está compuesta por 12 ítems (cuatro por factor) que evalúan la autonomía, la percepción de 

competencia y la relación social. Los ítems relativos a la autonomía son el 1, 4, 7 y 10; los 

ítems respectivos a la percepción de competencia son el 2, 5, 8 y 11; mientras que los ítems 3, 

6, 9 y 12 son los referidos a la relación social. Las respuestas de dicho cuestionario son 

recogidas en una escala tipo Likert del 1 (totalmente en desacuerdo) al 7 (totalmente de 

acuerdo) y están encabezadas por el siguiente enunciado: “En general, en Educación Física…” 

4.2.3. Intervención/procedimiento  

El procedimiento llevado a cabo para la realización del estudio comenzó con la selección del 

instrumento de recogida de datos. Para ello, se realizó una búsqueda bibliográfica en diferentes 

bases de datos como Alcorze, el metabuscador de la Universidad de Zaragoza, utilizando 

diferentes descriptores y palabras clave (escala de las NPB, NPB en EF, satisfacción y 

frustración de las NPB, evaluación del MRPS).  

Los resultados obtenidos fueron:  

- Escala BPNES (Moreno et al., 2008; Vlachopoulos y Michailidou, 2006), centrada en 

el ejercicio físico en general.  

- Cuestionario de Apoyo a las NPB (CANPB; Sánchez-Oliva et al., 2013) valora la labor 

docente en cuanto a la satisfacción o frustración de las NPB (incluida la novedad). 

Además, a pesar de que su estructura es similar a la Escala BPN-PE, también está 

validado para ser utilizado con alumnado de ESO y Bachillerato. 

- Escala de Frustración de las Necesidades Psicológicas en el Ejercicio Físico (EFNP; 

Sicilia et al., 2013), destinada a estudiantes universitarios y cuya finalidad es conocer 

los factores contextuales que desgastan el bienestar psicológico en la práctica de AF 

- Escala de Satisfacción y Frustración de la Necesidad de Novedad (NNSFS) que 

únicamente analiza dicha NPB (González-Cutre y Sicilia, 2019; González- Cutre et al., 

2016, 2020). 

- Escala del Locus Percibido de Causalidad-2 (Ferriz et al., 2015), esta estudia la forma 

de motivación del alumnado y no la satisfacción o frustración de las NPB. 
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Por tanto, la herramienta más aproximada a los objetivos de este estudio es la Escala BPN-PE 

(Menéndez Santurio y Fernández-Río, 2018) dado que es específica del área de EF, abarca las 

tres NPB tradicionales, y valora su satisfacción y frustración en el alumnado durante la práctica 

de AF.  

Posteriormente, tanto la Facultad de Educación de la Universidad de Zaragoza, como el centro 

educativo, conocedor del estudio que se iba a llevar a cabo, aprobó la recogida de datos. 

Asimismo, los participantes recibieron una explicación completa y clara sobre los objetivos de 

la intervención y su diseño, a la vez que se les entregó las correspondientes autorizaciones que 

debían entregar firmadas por sus tutores legales. Un margen de dos semanas fue empleado para 

la recogida de las autorizaciones firmadas. Destacar que el instrumento de recogida de datos se 

administró en las sesiones de EF, el día anterior a la puesta en práctica de la intervención y en 

la última sesión. Así pues, los datos recogidos eran fieles al tiempo de duración de la 

intervención. 

Durante la cumplimentación del cuestionario de la escala BPN-PE, el alumnado no presentó 

apenas dificultades para contestar las preguntas. Sin embargo, en el ítem 5 “considero que 

tengo una estrecha relación con mis compañeros de clase” y en el 9 “pienso que la forma en la 

que se imparten las clases son fiel reflejo de lo que soy”, se reflejó incomprensión del 

vocabulario. 

El estudio se desarrolló tomando como referencia una UD centrada en las actividades 

luctatorias de esgrima sobre la que se incorporó el MRPS para ambas vías participantes (Anexo 

III). Consecuentemente, una vez pasado el instrumento de recogida de datos, se procedió a su 

implementación durante un periodo de dos semanas y media. Además, para favorecer el 

ambiente de aprendizaje se utilizó el cuento motor como recurso metodológico que integró 

como contenidos transversales los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). De esta manera, 

el hilo conductor de la intervención fue la temática del videojuego Disney Magic Kingdoms 

(juego en el que construir mundos virtuales de Disney). El alumnado debía unirse para luchar 

contra la oscuridad que se apoderaba de los diferentes mundos de Disney y arrebatar a la 

malvada Maléfica, responsable de esa oscuridad. Para ello, debía superar una serie de retos o 

actividades relacionadas con el contenido de esgrima y, que tenían lugar en las diferentes 

sesiones de EF. 
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La UD estaba constituida por diez sesiones agrupadas de dos en dos, cuyo desarrollo se refleja 

detallado en la tabla 2, conformando un total de cinco sesiones de una hora y 30 minutos de 

tiempo efectivo. Todas ellas comenzaban introduciendo los objetivos didácticos a alcanzar en 

la sesión y recordando los objetivos personales y grupales propuestos. Asimismo, las sesiones 

finalizaban con la cumplimentación de una lista de control, una autoevaluación en la que el 

alumnado debía reflexionar sobre su implicación y conducta durante el desarrollo de la sesión. 

Tabla 2 

Desarrollo de la UD 

Sesión 1 y 2 3 y 4 5 y 6 7 y 8 9 y 10 

Progresión de 

aprendizaje 

(fases) 

Familiarización 

con el implemento, 

saludo y posición 

de guardia 

Movimientos 

básicos de la 

esgrima: 

saludo, 

posición de 

guardia, 

romper y 

marchar 

Movimientos 

básicos de la 

esgrima: 

saludo, 

posición de 

guardia, 

romper, 

marchar, 

golpe recto y 

de fondo 

Movimientos 

básicos de la 

esgrima: 

saludo, 

posición de 

guardia, 

romper, 

marchar, 

golpe recto y 

de fondo en 

una situación 

real de juego 

Responsabilidad 

en la acción y 

co-enseñanza 

Niveles de 

responsabilidad 

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 

Organización Individual Individual y 

equipos 

Individual, 

equipos y 

parejas 

Individual, 

equipos y 

parejas 

Equipos 

Evaluación Evaluación 

diagnóstico inicial 

Evaluación continua Evaluación final 

 

4.2.4. Análisis 

El análisis de datos se efectuó mediante el programa Microsoft Excel. En él se introdujeron los 

datos correspondientes a los cuestionarios y se realizó un descriptivo de frecuencias y 

porcentajes en las variables autonomía, percepción de competencia y relación social. Estas 

fueron organizadas en función de la vía y del sexo, mostrando los valores promedio y las 

desviaciones típicas, de acuerdo con el estudio de Ariza et al. (2022). Además, se utilizó la 

diferencia de las puntuaciones obtenidas sobre la autonomía, la percepción de competencia y 

la relación social, entre la medición final respecto a la medición inicial. De esta forma, se 

establecieron porcentajes y valores de incremento o decrecimiento de los mismos.  



 
 

27 
 

5. RESULTADOS 

Los resultados medios de las variables autonomía, percepción de competencia y relación social 

en la medición inicial fueron más altos en la vía B que en la vía A (tabla 3). Realizando una 

diferenciación por sexo y vía, en cuanto a la autonomía, los chicos de la vía A (5,63±1,12) 

reportaron una puntuación de un 7,99% más baja que la vía B (6,08±0,52). Sin embargo, los 

chicos de la clase A presentaron un nivel de percepción de competencia un 4,87% más alto que 

los de la clase B (5,38±0,91 y 5,13±0,80, respectivamente). La variable de relación social 

presentó en la medición inicial una diferenciación de un 24,14% entre los chicos de la vía B 

(6,17±0,85) y los de la vía A (4,97±1,27). Es decir, los chicos de la vía B mostraron valores 

medios iniciales más altos que los de la vía B en las variables autonomía y relación social. 

El grupo chicas de la vía B presentaron unos valores medios iniciales superiores a los de la vía 

A en un 13,39% en la variable de autonomía (5,42±1,12 y 4,78±0,87, respectivamente), 20,1% 

en la variable de percepción de competencia (4,78±0,97 y 3,98±1,61, respectivamente) y en un 

32,26% en la variable de relación social (5,33±1,18 y 4,03±1,92, respectivamente). No 

obstante, las chicas de ambas vías presentaron unos valores medios totales más bajos que los 

chicos. Por tanto, en la medición inicial, se aprecia una satisfacción de las NPB en los chicos, 

en las tres variables, superior al de las chicas, siendo poco más de un punto en ambas vías. 

Tabla 3 

Comparativas inicial y final 

Variable Vía A Vía B 

Chicos (n=8) Chicas 

(n=10) 

Total (n=18) Chicos (n=6) Chicas (n=9) Total (n=15) 

Autonomía pre 5,63±1,12 4,78±0,87 5,20±0,60 6,08±0,52 5,42±1,12 5,75±0,47 

Autonomía 

post 

4,75±1,13 4,15±0,84 4,45±0,42 6,38±0,52 5,64±0,88 6,01±0,52 

Var. 

Autonomía 

-15,56 -13,09 -14,42 4,79 4,10 4,47 

Competencia 

pre 

5,38±0,91 3,98±1,61 4,68±0,99 5,13±0,80 4,78±0,97 4,95±0,25 

Competencia 

post 

5,53±0,83 3,98±1,98 4,75±1,10 5,71±1,09 4,81±1,20 5,26±0,64 

Var. 

Competencia 

2,91 0 1,67 11,38 0,58 6,11 

Relación pre 4,97±1,27 4,03±1,92 4,50±0,67 6,17±0,85 5,33±1,18 5,75±0,59 

Relación post 4,59±1,17 3,58±1,74 4,08±0,72 6,21±0,86 6,00±0,89 6,10±0,15 

Var. relación -7,55 -11,18 -9,17 0,68 12,50 6,16 

Nota: Dif.= diferencia; Var.= variación. 
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Tomando como referencia la variable autonomía, en la medición final se plasma en la figura 2 

una disminución de un 4,94% de la misma en el conjunto de participantes. Esto se debe a que 

los chicos de ambas vías disminuyeron en un 5,38% su autonomía, siendo un valor negativo 

semejante al de las chicas participantes (4,49%). No obstante, este resultado viene motivado 

por la medición final de la vía A (4,45±0,42) cuyo valor medio descendió un 14,42%. Mientras 

tanto, en la vía B (6,01±0,52) este aumentó un 4,47%. Consecuentemente, se aprecia una 

diferencia de la autonomía entre los valores medios de la vía A y B del 35,1%, siendo inferior 

en el primero de ellos. En cada una de las vías, los valores medios de la medición final del 

grupo de chicas y chicos es similar por lo que el género no es condicionante en estos datos. 

Figura 2 

Variación de los valores de autonomía pre-post 

 

Con respecto a la variable percepción de competencia, los valores medios de la medición final 

se han visto incrementados en un 3,72%. Dicho valor, tal y como muestra la figura 3, viene 

motivado principalmente porque el grupo de chicos de ambas vías aumentaron en un 7,14% su 

percepción de competencia. Mientras tanto, los valores en las chicas apenas sufrieron 

modificaciones siendo esta de un 0,29% superior con respecto a la medición inicial. Destacar 

que en la vía A (4,75±1,10) los valores medios de la medición final sufrieron un ligero 

incremento de un 1,67%, mientras tanto en la vía B (5,26±0,64) este fue de un 6,17%. En ambas 

vías, dicho aumento ha sido originado por la evolución de la percepción de competencia de los 

chicos ya que, tal y como se ha mencionado anteriormente, los valores medios de las chicas 

apenas han sufrido mejoría. Como consecuencia, se presenta de un 10,74% entre los valores 

medios de ambas vías, siendo superior en la vía B.  
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Figura 3 

Variación de los valores de la percepción de competencia pre-post 

 

En cuanto a la relación social de la muestra participante, en la medición final se ha reflejado 

una disminución de un 1,39% promovida por el empeoramiento de esta, en un 3,44%, en el 

grupo de chicos de ambas vías ya que el grupo de chicas experimentó un ligero aumento de un 

0,66%. No obstante, la disminución de los valores medios del grupo chicos y la leve mejoría 

del mismo en el grupo chicas, viene motivado porque los valores de la vía A (4,08±0,72) se 

vieron notablemente descendidos en un 9,17%. En contraposición, en la vía B (6,10±0,15) estos 

aumentaron un 6,16% debido a la alta mejoría de la relación social de las chicas. Por tanto, 

como se puede observar en la figura 4, se presenta una diferencia de un 49,51% en los valores 

medios de la variable relación social de ambas vías, siendo éste superior en el grupo B.  

Figura 4 

Variación de los valores de relación social pre-post 
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6. DISCUSIÓN  

El principal objetivo planteado en este estudio es conocer si tras una intervención basada en el 

MRPS en el área de EF, las NPB (autonomía, percepción de competencia y relación social) del 

alumnado de 5º curso de EP se ven modificadas. Los resultados obtenidos mediante la escala 

BPN-PE, indicaron que la variable de autonomía había sido frustrada al igual que la de relación 

social en los chicos. Sin embargo, la percepción de competencia y la relación social en el grupo 

chicas fueron satisfechas. Debido a que los estudios encontrados en términos de características 

y resultados según cada una de las variables de NPB no se asemejan a los recogidos en el 

presente estudio, en este apartado se plasman las posibles consecuencias de ellos.  

En lo que respecta al tipo de metodología utilizada para medir los resultados de las 

intervenciones que desarrollan el MRPS, principalmente, estudios recientes reflejan que en 

mayor parte se utilizan metodologías cuantitativas y, en menor medida metodologías 

cualitativas cuyos instrumentos de recogida de datos son mayoritariamente entrevistas o grupos 

de discusión, o mixtas. (Sánchez-Alcaraz et al., 2020). Bien es cierto que, generalmente en 

aquellos que se lleva a cabo una metodología cuantitativa para conocer la modificación de las 

NPB o para valorar la aplicabilidad del MRPS, se utilizan dos o más instrumentos de recogida 

de datos y están más enfocados a la labor del docente y no tanto del alumno. En este estudio, 

por el contrario, se ha hecho especial hincapié en la satisfacción de las NPB del alumnado sin 

tener en cuenta la labor docente y el modelo pedagógico aplicado. A la vista está que ambos 

factores son determinantes en la satisfacción o frustración de las NPB ya que de ellos dependen 

las formas motivacionales de los estudiantes, tal y como ha sido demostrado en numerosos 

estudios que comparaban metodologías activas con tradicionales (Navarro et al., 2018; Prat et 

al., 2014). Consecuentemente, debido a que el MRPS presenta evidencias científicas 

relacionadas con la satisfacción de las NPB (Prat et al., 2014), la leve evolución e incluso el 

descenso de los valores en las variables de autonomía, percepción de competencia y relación 

social, pueden haber sido motivados por su aplicabilidad en la intervención. Por ejemplo, 

estudios muestran que, mediante la aplicación del Aprendizaje Cooperativo, se presentan 

mejoras significativas en los valores medios finales de las NPB ya que se promueve la 

motivación intrínseca, disminuyendo la desmotivación (Fernández-Argüelles y González, 

2018; Navarro et al., 2018). Es decir, dicho modelo favorece la satisfacción de las NPB en un 

periodo de tiempo similar al del presente estudio y, por ende, la variación de las NPB tras el 

desarrollo de la intervención podría haber sido mayor si el modelo de aprendizaje cooperativo 

hubiera sido aplicado a la UD. Sin embargo, el objetivo del estudio está centrado en la 
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repercusión de la aplicabilidad del MTRPS en las NPB. Para un estudio más concreto podrían 

haberse utilizado escalas que complementasen a la escala BPN-PE, como la versión española 

del cuestionario de responsabilidad personal y social (Escartí et al., 2011; Li et al., 2008). 

El tipo de motivación que experimenta el alumnado en las intervenciones también es un aspecto 

determinante de la satisfacción de las NPB (Ryan y Deci, 2000). Ello se refleja en el estudio 

realizado por Sánchez-Oliva et al. (2014), cuyos resultados relacionan positivamente la 

satisfacción de las NPB con todas las formas de motivación (intrínseca y extrínseca), 

exceptuando la desmotivación.  

Otro de los motivos por el que el MRPS ha podido no alcanzar su mayor nivel de éxito y que 

afirma la idea anterior de que la forma de aplicarlo en el presente estudio ha podido no ser 

favorable en la satisfacción de las NPB es recogida por Sánchez-Alcaraz et al. (2019). Su 

aplicación debe comenzar al inicio del curso, tener lugar a lo largo de toda la etapa educativa 

y en todas las áreas de conocimiento. La imposibilidad de ello se justifica dada la situación de 

prácticas ante la que se desarrolló la presente intervención, aislada del área de EF y cuya 

temporalización fue aplicada en un periodo de tiempo reducido de dos semanas y media. No 

obstante, destacan un determinante positivo del proceso de este trabajo: la duración de las 

sesiones. En este caso, como afirman que este modelo reduce el tiempo de práctica, al tratarse 

de sesiones dobles de hora y media, el alumnado contó con el tiempo efectivo suficiente para 

poder desempeñar sus tareas. 

Respecto a la edad de la muestra, profesores participantes de dicho estudio (Sánchez-Alcaraz 

et al., 2019) afirman que es un aspecto determinante del MRPS dado que deben poseer un grado 

de madurez que les permita cumplimentar las premisas del modelo satisfactoriamente. Hay 

numerosos términos abstractos relacionados con los niveles de responsabilidad personal y 

social que pueden resultar incomprensibles para el alumnado de 5º curso de EP. Otro estudio 

realizado por Prat et al. (2019) corrobora esa idea debido a sus resultados positivos en cuanto 

al aumento de la implicación, el desarrollo de las NPB, la motivación autodeterminada y la 

práctica diaria de AF por parte de los estudiantes de ESO. A diferencia del estudio de Castaño 

et al. (2016) cuyos participantes eran de 5º y 6º curso de EP, sus resultados obtenidos fueron 

positivos por lo que las NPB se vieron satisfechas. Por tanto, se puede afirmar que la edad no 

ha sido un factor determinante de la variabilidad de resultados del presente estudio, pero sí que 

el tiempo destinado para la cumplimentación del cuestionario fue insuficiente dado que el 

instrumento de recogida de datos fue el mismo. Este hecho pudo promover que el alumnado 
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participante en este trabajo lo rellenase con rapidez sin premeditar la respuesta. El instrumento 

de recogida de datos en cuestión, no parece ser tampoco un condicionante a la hora de ser 

utilizado con alumnos de tercer ciclo de EP ya que como se ha mencionado con anterioridad, 

en dicho estudio los valores del pretest resultaron evolucionar positivamente tras la 

intervención (Castaño et al., 2016). 
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7. CONCLUSIONES 

La principal conclusión del estudio es que los resultados obtenidos han sido diferentes en 

función de las distintas variables que definen las NPB. De esta forma, la variable de autonomía, 

esta ha presentado una tendencia negativa procedente tanto del alumnado de género femenino 

como masculino de la vía A. Sin embargo, en la vía B, la modificación de esta variable ha 

resultado positiva siendo semejante tanto en chicas como en chicos. 

Respecto a la variable percepción de competencia, esta ha evolucionado especialmente en el 

género masculino dado que en el género femenino apenas ha sufrido modificaciones. La vía B 

ha sufrido una mejoría mayor que la vía A, aumentando los chicos de la vía B hasta tres veces 

más que los de la vía A. 

Finalmente, la variable de relación social ha sufrido un leve descenso motivado por los 

negativos resultados recogidos en la vía A, especialmente en las chicas. En cuanto a la vía B, 

ha presentado una tendencia positiva motivada por los altos valores del grupo chicas; en los 

chicos dicha mejora ha sido ligera. 
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8. LIMITACIONES Y PERSPECTIVAS DE FUTURO  

Este estudio cuenta con ciertas limitaciones. En primer lugar, nos encontramos con una 

reducción de la muestra en cuestión debido a los criterios de inclusión establecidos. El 75% 

de los estudiantes que han quedado excluidos eran chicos por lo que los resultados podrían 

haber sufrido cambios. Por ello, como perspectiva de futuro, todos aquellos estudiantes que 

no pudieron formar parte del estudio serán incluidos, con la finalidad de que los resultados 

obtenidos sean fiel reflejo del grado de satisfacción de las NPB en dicho contexto. Para que 

ello sea posible, las autorizaciones para la recogida de datos se difundirán por las 

aplicaciones de comunicación docente-familia, así como se proporcionarán materiales para 

aquel alumnado que en el caso de no poder asistir a clase realice un seguimiento de la 

misma. 

En segundo lugar, la implantación tuvo lugar en un periodo muy breve dado que se realizó 

durante el periodo de prácticas escolares y el MRPS no pudo prolongarse en el tiempo el, 

dificultando la satisfacción de las NPB del alumnado participante. Asimismo, tal y como 

establece el MRPS, este es favorable si se aplica de manera interdisciplinar a otras áreas, 

lo cual no pudo ser factible debido a que las prácticas realizadas eran propias del área de 

EF. Como perspectiva de futuro, esta misma implantación debe abarcar mínimo un 

trimestre y ser interdisciplinar al resto de áreas del currículo, llevando a cabo un proyecto 

en el que se promueva la responsabilidad personal y social al mismo tiempo que el maestro 

utiliza estrategias que satisfagan las NPB a través del MRPS. El equipo docente, por tanto, 

ha de tener una constante comunicación, objetivos comunes y una buena coordinación. 

En tercer lugar, el instrumento de recogida de datos utilizado (escala BPN-PE) no está 

validado para estudiantes de EP. Posiblemente, este hecho pueda explicar que la 

cumplimentación de los cuestionarios no siguiera un procedimiento exhaustivo en el que 

las respuestas de los participantes fueran certeras. Por tanto, hay preguntas como la 5 y la 

9 que podrían ser adaptadas. Para ello, como perspectiva de futuro, se realizará un estudio 

en el que se valide dicha escala para EP. Se contemplará que la utilización de dicho 

instrumento sea más pausada, rellenando todos al mismo tiempo las preguntas una por una 

a la vez que se explican detalladamente para evitar confusiones.   

En cuarto y último lugar, destacar que, durante el periodo de implantación de la UD, en la 

vía A resultó haber un caso de acoso escolar lo que dio lugar a respuestas muy negativas 
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en los test, bajando notablemente las puntuaciones. Por ende, sería conveniente realizar un 

estudio en el que se analizaran los factores externos que influyen en la satisfacción de las 

NPB durante la intervención. De esta forma, se podrán conocer los motivos por los que los 

resultados han sido tan dispares en las tres variables y, consecuentemente, el docente podrá 

aplicar las estrategias necesarias para satisfacer aquellas necesidades personales y del 

grupo-clase que frustran las NPB. 

Finalmente, nuevas líneas de estudio surgen de este proyecto. Entre ellas se encuentra un 

estudio futuro centrado en otro contenido del currículo y cuyo modelo pedagógico a aplicar 

sea diferente al de la presente intervención. De esa manera se aplicará otro contenido de EF 

con el MRPS en una vía y en la otra se impartirá esgrima a través de otro modelo 

pedagógico. De esta manera, partiendo de un mismo contexto sociocultural, se podrá 

establecer una comparativa entre el contenido y el modelo pedagógico utilizado para 

conocer qué condiciones favorecen en mayor medida la satisfacción de las NPB. Otra línea 

de futuro sería analizar los datos del presente trabajo mediante estadística inferencial. 

Además, el contexto de los participantes de la muestra es otro aspecto a considerar dado 

que, en una nueva línea de estudio, se puede evaluar la incidencia del MRPS y, por tanto,  

la diferenciación de la satisfacción de las NPB en alumnado procedente de contextos 

dispares. Se propone: alumnado de centros educativos públicos y privados, alumnado del 

entorno rural y urbano, o Alumnado Con Necesidad Específica de Apoyo educativo 

(ACNEAE). 
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9. VALORACIÓN PERSONAL 

El presente trabajo ha sido fruto de superación dado que ha supuesto una continua 

desorientación con un consecuente aprendizaje. Ello se ha visto motivado por la inexperiencia 

en el ámbito de la investigación que ha dificultado en especial el proceso de análisis de los 

datos y la extracción de conclusiones. No obstante, me quedo con la futura formación extraída 

del proceso de elaboración, la búsqueda bibliográfica y la aplicación práctica de los modelos 

pedagógicos en el área de EF, un gran campo en el que indiferentemente de la elección, tanto 

el alumnado como el docente sale provechoso. A pesar de que su puesta en marcha en el aula 

genera inseguridades acerca de si la implantación de un modelo u otro es correcta, cada 

maestro/a lo adapta a su estilo de enseñanza y al contexto en el que se ve sumergido siendo 

siempre válido y único.  

En ese sentido, considero que son pocos los créditos, entendidos como horas lectivas, 

destinados en el Grado en Magisterio en EP para hablar y poner en marcha modelos 

pedagógicos basados en contextos muy concretos que pueden ser nuestras aulas. En primer 

curso recuerdo estudiar en la asignatura de Currículo en Contextos Diversos otros tipos de 

escuelas, pero la ausencia de simular las mismas como docentes y su inexistencia en la ciudad 

de Zaragoza, hace que esa teoría sirviera únicamente para aprobar el examen. Bien es cierto 

que todas las asignaturas de didáctica están centradas en proporcionar al alumnado 

universitario numerosas actividades novedosas, originales, experimentales y manipulativas que 

suscitan interés y motivación en el alumnado. Sin embargo, estas propuestas no están basadas 

en modelos pedagógicos, no se encuentran sustentadas por una estructura que guía el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. En esta misma línea, las NPB no han sido nombradas en ninguna de 

las asignaturas de psicología, únicamente en Actividades físicas de Oposición y Cooperación. 

Personalmente, como futura maestra el conocimiento de su existencia es fundamental. Su 

satisfacción está en nuestra mano y de ella depende el éxito del aprendizaje en lo relativo a la 

motivación autodeterminada del alumnado, desarrollando aspectos esenciales en la integridad 

de su persona como son la autonomía, la percepción de competencia y la relación social. Como 

consecuencia de ello, la falta de formación docente dificulta el desapego de la metodología 

tradicional en los centros educativos y suscita la desmotivación hacia el proceso de enseñanza-

aprendizaje.  

Durante los dos periodos de prácticas escolares vivenciadas en mi etapa universitaria, he 

podido percibir la diferencia de compromiso que adquieren los maestros a la hora de desarrollar 
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las sesiones tanto de EF como del resto de áreas; y cómo su implicación repercute en la del 

alumnado. Por ello, nuestra estancia en el colegio considero que es nutritiva para ambas partes 

dado que nosotros podemos aportar aire fresco y energía a las monótonas sesiones. Al mismo 

tiempo nos llenamos de ideas, actividades, estrategias de organización, enseñanza, resolución 

de problemas, conocemos la realidad y reflexionamos acerca de qué implantar y cómo 

relacionándolo con lo aprendido teóricamente en cursos pasados. No obstante, no es hasta 

cuarto curso y, principalmente en las Prácticas Escolares de Mención, cuando te pones en la 

piel de docente y te desarrollas como el mismo, siendo un miembro más de la comunidad 

educativa. En dicho momento, gracias a la profesora que nos introdujo esta metodología y a mi 

tutora de centro, respectivamente, pude comprender la importancia de aplicar metodologías 

activas y sentir que lo bonito de la pedagogía es probar, experimentar, innovar, suscitar interés 

y motivación en el alumnado por el proceso de enseñanza-aprendizaje y, en consecuencia, por 

la EF.  

Se hace referencia únicamente a dos periodos de prácticas porque en segundo curso del grado, 

estas no pudieron desarrollarse debido a la situación pandémica ante la que nos encontrábamos. 

Destacar que ello afectó significativamente también a la estancia en el centro escolar el tercer 

curso y, consecuentemente, a mis experiencias de formación permanente. En ese periodo de 

adaptación a la Covid-19, el alumnado no podía tener contacto por lo que la organización del 

alumnado durante las sesiones era individual, quedándose a un lado el aprendizaje cooperativo 

y el trabajo en equipo. 

Constantemente durante los cuatro años de carrera te hablan de educación de calidad, pero no 

de cómo conseguirla. Es muy fácil exponer palabras cultas que dan credibilidad e importancia 

a nuestra profesión porque, al fin y al cabo, nos sumergimos en este camino con la finalidad de 

darle a la educación de hoy en día un giro de 180º y no cometer los errores que, otros docentes 

en el pasado, cometieron con nosotros/as. 

Hoy me siento satisfecha de lo que he conseguido con este estudio, encontrar la fórmula por la 

que me matriculé en este grado. Ello me llena de energías para continuar por esta senda y 

formarme para adaptarme a las necesidades individuales y de la sociedad cambiante en la que 

vivimos. Fruto de este estudio y de las prácticas escolares realizadas durante un periodo de tres 

meses en el CEIP Hispanidad, he podido observar de primera mano la cantidad de conflictos 

que se originan hoy en día tanto en las sesiones de EF como en los recreos. Consecuentemente, 



 
 

38 
 

me he matriculado en un Máster Universitario en Prevención y Mediación de Conflictos en 

Entornos Educativos. 

En definitiva, la realización de este trabajo me ha abierto paso a una nueva visión docente en 

la que promover una enseñanza de calidad basada en la motivación autodeterminada del 

alumnado con el fin de provocar adherencia a la práctica regular de AF. 
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Anexo II. Cuestionarios pre-post 
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Anexo III. Sesiones UD 
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