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Resumen: El objetivo de esta investigación fue analizar el impacto de una 
intervención basada en el Modelo de Educación Deportiva (MED), en 
comparación con el Modelo de Enseñanza Tradicional (MET), sobre la 
regulación motivacional en alumnado de bachillerato en clase de Educa-
ción Física. Participó un total de 44 estudiantes (22 hombres y 22 muje-
res, Medad = 16.32, DT = 0.57) de bachillerato. El diseño fue un estudio 
cuasi-experimental con medidas pre- y post-test y comparaciones intra- e 
inter-grupo. El programa de intervención consistió en 12 sesiones para la 
enseñanza del baloncesto, siguiéndose las directrices recomendadas por la 
literatura tanto para el grupo MED como para el grupo MET. Los resulta-
dos han indicado que el MED, respecto al MET, mejoró significativamente 
el nivel de motivación intrínseca y de regulación identificada. Los hallazgos 
también han mostrado como el MED redujo significativamente el nivel de 
regulación externa y desmotivación comparado con el MET. Como conclu-
sión, el MED es un modelo de enseñanza deportiva que favorece el desa-
rrollo de las regulaciones de motivación más autodeterminadas (motivación 
intrínseca y regulación identificada) en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en el contexto escolar, lo que podría suscitar el interés en el alumnado por la 
práctica deportiva de modo regular en el tiempo libre. 
Palabras clave: Teoría de la Autodeterminación, motivación autodetermi-
nada, motivación, modelo de instrucción deportiva, enseñanza de la Edu-
cación Física.
Abstract: The objective of this research was to examine the influence of 
an intervention based on Sport Education Model (SEM), in comparison 
with Traditional Teaching Model (TTM), on motivational regulation in 
high school students in Physical Education class. A total of 44 high school 
students (22 men and 22 women, Mage = 16.32, SD = .57) participated. 
The design was a quasi-experimental study with pre- and post-test measures 
and intra- and inter-group analysis. The intervention consisted of 12 ses-
sions for teaching of basketball, following the guidelines recommended by 
literature both for the SEM group and for the TTM group. The results have 
indicated that SEM significantly improved the level of intrinsic motivation 

and of identified regulation in relation to TTM. The findings have also 
showed that SE has significantly reduced the level of external regulation 
and of amotivation in the students regarding TTM. In conclusion, SEM 
is a teaching model of sport which encourage the development of the most 
selfdetermined regulations of motivation (intrinsic motivation and identi-
fied regulation) in teaching-learning process in school setting, which could 
arouse the interest of students for regular practice of sport in free time. 
Key words: Self-Determination Theory, self-determined motivation, moti-
vation, sport instruction model, Physical Education teaching.
Resumo: O objetivo dessa investigação foi analisar o impacto de uma in-
tervenção baseada no Modelo de Educação Desportiva (MED), em compa-
ração com o Modelo de Ensino Tradicional (MET), sobre a regulação mo-
tivacional de alunos do Ensino Médio em aulas de Educação Física. O total 
de participantes foi de 44 estudantes (22 homens e 22 mulheres, Midade = 
16.32, DT = .57). O desenho do estudo se configurou como quase-experi-
mental com medidas pré - e pós-teste e comparações intra- e inter- grupo. O 
programa de intervenção consistiu em 12 sessões para o ensino do basquete-
bol, seguindo as diretrizes recomendadas pela literatura para o grupo MED 
e para o grupo MET. Os resultados indicaram que o MED, com relação 
ao MET, melhorou significativamente o nível de motivação intrínseca e 
de regulação identificada. As descobertas também mostraram que o MED 
reduziu significativamente o nível de regulação externa e desmotivação 
comparado com o MET. Como conclusão, o Modelo de Educação Des-
portiva é um modelo de ensino desportivo que favorece o desenvolvimento 
das regulações de motivação mais autodeterminadas (motivação intrínseca 
e regulação identificada) no processo de ensino-aprendizagem no contexto 
escolar, o que poderia suscitar o interesse dos alunos pela prática desportiva 
de modo regular em seu tempo livre. 
Palavras chave: Teoria da Autodeterminação, motivação autodeterminada, 
regulação da conduta, modelo de instrução desportiva, ensino da Educação 
Física.
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Una de las principales metas educativas de la Educación Fí-
sica (EF) es formar a las personas para que practiquen algún 
tipo de deporte de modo regular en su tiempo libre (Perlman, 
2015). Sin embargo, las investigaciones han indicado una re-
ducción en la práctica deportiva en infantes y adolescentes 
durante su tiempo libre, lo cual puede deberse a que el modo 
de enseñar el deporte dentro de la EF está descontextuali-
zado de la realidad deportiva contemporánea (Crance, Tro-
hel, y Saury, 2013) y alejado de las motivaciones del alumno 
(García-López, del Campo, Gonzalez-Víllora, y Valero Va-
lenzuela, 2012). Este hecho podría deberse a que, habitual-
mente, el deporte ha sido enseñado en clase de EF mediante 
un Modelo de Enseñanza Tradicional (MET) que ha desvir-
tuado el aprendizaje de las habilidades deportivas por medio 
de situaciones analíticas con predominio técnico (Evangelio, 
González-Víllora, Serra-Olivares, y Pastor-Vicedo, 2016), ge-
nerando estudiantes con escaso bagaje motriz, con descono-
cimiento de las reglas del juego, con poco compromiso (Sie-
dentop, Hastie, y Van der Mars, 2011) y con elevados niveles 
de desmotivación en clase de EF y, en consecuencia, desmoti-
vados hacia la práctica deportiva (Perlman, 2015). 

En este contexto, la Teoría de la Autodeterminación 
(TAD; Deci y Ryan, 2000) es una de las teorías psicológicas 
más usadas para estudiar la motivación en EF, dado que con-
sidera la motivación tanto desde una perspectiva cuantitativa 
como cualitativa, frente a las teorías tradicionales (Bandura, 
1989; Eccles y Wigfield, 2002) que han entendido la motiva-
ción como un constructo unitario y cuantitativo. Desde el 
enfoque de la TAD, la motivación se ha comprendido como 
un continuum de autodeterminación (grado con el que el com-
portamiento se realizaría voluntariamente y según el propio 
interés del individuo, Deci y Ryan, 2000) dando lugar a una 
regulación del comportamiento motivada de modo desmoti-
vado, extrínseco o intrínseco. Con mayor detalle, la desmo-
tivación, entendida como la ausencia de intencionalidad para 
actuar, se situaría en un extremo del continuum. En la parte 
central, se encontraría la motivación extrínseca, entendida 
como un constructo psicológico global integrado por cuatro 
tipos de regulación en función del nivel de internalización del 
comportamiento, el cual expresa el grado en que la persona 
acepta dentro de su sistema de identidad el valor social otor-
gado a un comportamiento concreto (Deci y Ryan, 2000). De 
menor a mayor nivel de internalización del comportamien-
to: regulación externa (la conducta se realizaría por control 
externo), regulación introyectada (la conducta se realizaría 
por control interno), regulación identificada (la conducta se 
realizaría porque es valorada personalmente) y regulación in-
tegrada (la conducta se realizaría porque es parte del sistema 
de identidad del individuo). En el extremo opuesto del conti-
nuum, se encontraría la motivación intrínseca (la conducta se 
realizaría por la sensación de placer y disfrute inherente a la 
misma), la cual se considera como una manifestación innata 

del ser humano hacia las conductas adaptativas, el bienestar y 
hacia el crecimiento personal (Deci y Ryan, 2000). La litera-
tura ha mostrado que las regulaciones más autodeterminadas 
(i.e., motivación intrínseca, regulación integrada e identifica-
da) se han vinculado con conductas más adaptativas como 
la práctica deportiva y un estilo de vida activo, mientras que 
las regulaciones menos autodeterminadas (i.e., regulación 
introyectada, externa y desmotivación) se han asociado con 
conductas más desadaptativas como el abandono deportivo 
(Ferriz, González-Cutre, y Sicilia, 2015).

Por otro lado, para solucionar los problemas presentados 
por el MET en el aprendizaje y en la promoción y adherencia 
hacia la práctica deportiva de forma regular en el tercer tiem-
po pedagógico del alumnado, Siedentop (1994) desarrolló el 
Modelo de Educación Deportiva (MED). Este modelo tiene 
como finalidad formar a estudiantes competentes, conoce-
dores del deporte y entusiastas en su práctica deportiva me-
diante experiencias deportivas auténticas durante las clases 
de EF, enfatizando en la igualdad de oportunidades para 
alumnos y alumnas (Siedentop et al., 2011). Para lograr esto, 
el MED tiene ocho características estructurales claves extraí-
das del deporte actual (Siedentop et al., 2011): a) temporadas; 
b) afiliación; c) competición formal; d) evento final; e) re-
gistro de datos; f) festividad; g) adaptación a la práctica y h) 
responsabilidades de roles. Todo esto, permite experimentar 
todas las visiones del deporte, enriqueciendo su conocimien-
to y comprensión con los diferentes problemas que conlleva 
la práctica deportiva (Cuevas, García-López, y Contreras, 
2015). El MED se caracteriza fundamentalmente por ser una 
enseñanza centrada en el aprendiz, que trata de plantear ac-
tividades significativas, en contacto con el aprendizaje previo 
y ubicadas dentro de la zona de desarrollo proximal del es-
tudiante (García-López & Gutierrez, 2016) a partir de una 
pedagogía cooperativa y constructivista (Calderón, Hastie, y 
Martínez-de-Ojeda, 2011). Por esta razón, el trabajo en pe-
queños grupos mediante juegos modificados constituyen una 
herramienta fundamental (García-López & Gutierrez, 2016) 
para mejorar el componente técnico-táctico, conceptual, la 
toma de decisiones y la responsabilidad en el estudiante (Cal-
derón, Hastie, y Martínez-de-Ojeda, 2011). 

Son múltiples las investigaciones que han examinado la 
influencia del MED sobre diferentes variables psicológicas 
intervinientes en el logro y éxito académico del estudiante 
en EF (Araujo, Mesquita, y Hastie, 2014; Evangelio et al., 
2016; Hastie, Martínez-de-Ojeda, y Calderón, 2011). Los 
trabajos que han aplicado el MED (pero no el MET) han 
constatado que este modelo de enseñanza ha aumentado el 
aprendizaje de la cultura deportiva, la participación entu-
siasta en las clases (Calderón et al., 2010; Gutiérrez, García-
López, Chaparro-Jilete, y Fernández-Sánchez, 2014), el juego 
limpio (Wahl-Alexander, Sinelnikov, y Curtner-Smith, 2016) 
y el componente de toma de decisión y de rendimiento del 
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juego, siendo mayores estas mejoras en el alumnado más ha-
bilidoso (Mahedero, Calderón, Arias-Estero, Hastie, y Guari-
no, 2015). Además, Méndez-Giménez, Martínez-de-Ojeda, y 
Valverde-Pérez (2016) han informado que el uso de material 
auto-construido por el estudiante tendió hacia un mayor en-
tusiasmo de éste en clase comparado con el trabajo con mate-
rial convencional en la aplicación del MED en ambas situa-
ciones didácticas. Asimismo, Hastie, Ward, & Brock (2016), 
concerniente a la igualdad de oportunidad, descubrieron que 
el alumnado con mayor habilidad motriz experimentó el mis-
mo nivel de eficacia y de éxito independientemente del nivel 
de habilidad motriz de los integrantes de su equipo, mientras 
que el alumnado menos habilidoso percibió mayor eficacia 
y éxito cuando los integrantes de su grupo tenían el mismo 
nivel de habilidad motriz. 

Por otra parte, los estudios que han examinado el efec-
to del MED frente al MET, han afirmado que el MED ha 
contribuido a un mayor nivel de implicación del alumnado 
y del profesorado en el proceso de enseñanza–aprendizaje 
(Calderón, Martínez-de-Ojeda, y Hastie, 2013), ha aumen-
tado el rendimiento técnico en las en las pruebas atléticas 
de carrera de vallas, lanzamiento de peso y salto de longitud 
en estudiantes independientemente del género y del nivel de 
habilidad motriz del aprendiz (Pereira et al., 2015), respecto 
al MET. También, se ha señalado que el MED ha mejorado 
significativamente la asertividad, pero no ha influido sobre 
la empatía (García-López y Gutiérrez, 2013), y ha incremen-
tado las metas de evitación del rendimiento, metas de amis-
tad, ciertas orientaciones de deportividad (Méndez-Giménez, 
Fernández-Río, y Méndez-Alonso, 2015), el autoconcepto 
(Fernández-Río, Méndez-Giménez, y Méndez-Alonso, 2013), 
el esfuerzo y el disfrute (Wallhead y Ntoumanis, 2004) res-
pecto al MET. Además, se ha observado que el MED ha me-
jorado la percepción de autonomía del alumnado durante su 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Méndez-Giménez et al., 
2015), junto con su percepción de competencia (Cuevas et al., 
2015) y de relación con los demás (Perlman, 2011), ha me-
jorado el clima orientado hacia la tarea (Hastie, Sinelnikov, 
Wallhead, y Layne, 2014) respecto al MET. En el contexto 
deportivo se ha constatado un incremento de la diversión y 
un mayor compromiso (Meroño, Calderón, y Hastie, 2015), 
junto con una mejora en el rendimiento técnico en los cuatro 
estilos de natación (Meroño, Calderón, y Hastie, 2016) en 
jóvenes nadadores después de la aplicación del MED en su 
proceso de entrenamiento.

La literatura especializada, que ha analizado el impacto del 
MED sobre la regulación motivacional del estudiante desde 
la perspectiva de la TAD, ha observado mediante un estudio 
cualitativo (Perlman y Karp, 2010) que el alumnado durante 
la aplicación de un programa de intervención basado en el 
MED evolucionó desde una conducta menos autodetermina-
da hasta una conducta más autodeterminada. En esta misma 

línea, Sinelnikov, Hastie, y Prusak (2007) han mostrado que 
un programa de intervención del MED (pero no del MET) 
mejoró la motivación autodeterminada del alumnado me-
diante la estimación del índice de autodeterminación (IAD), 
indicando, además, que los alumnos tuvieron una conduc-
ta más autodeterminada en clase que las alumnas. Perlman 
(2011, 2012b) también han informado que el MED ha me-
jorado la motivación autodeterminada (medido mediante el 
IAD) respecto al MET. Sin embargo, Cuevas, García-López, 
y Serra-Olivares (2016) no observaron este incremento en el 
índice de autodeterminación entre el MED y MET, infor-
mando únicamente de un aumento de la motivación intrín-
seca y de la regulación identificada tras la aplicación de una 
intervención entre ambos contextos didácticos. En cambio, 
Spittle y Byrne (2009) no encontraron diferencias en la moti-
vación intrínseca entre el contexto MED y el MET. Mientras 
que Perlman (2015) y ha señalado que una intervención del 
MED (pero no del MET) redujo el nivel de desmotivación en 
estudiantes de educación secundaria. Por otra parte, Perlman 
(2012a) ha mostrado que una intervención del MED mejoró 
el nivel de actividad física y compromiso del alumnado des-
motivado en clase de EF frente al MET. 

Las investigaciones que han examinado el impacto del 
MED sobre la regulación motivacional, por un lado, han 
considerado la regulación motivacional como un índice ex-
clusivamente cuantitativo de la motivación (Perlman, 2011, 
2012b; Sinelnikov et al., 2007), el cual no puede reflejar las 
diferentes peculiaridades atribuidas por la TAD a cada re-
gulación motivacional (Chemolli y Gagné, 2014), limitando 
únicamente la conducta humana hacia una mayor cantidad 
de autodeterminación (Martín-Albo, González-Cutre, y 
Núñez, 2014). Sin embargo, se desconoce si este mayor grado 
de autodeterminación en la regulación conductual se debe, 
por una parte, a un aumento de las formas más autodeter-
minadas de motivación (motivación intrínseca y regulación 
identificada), o bien, a una reducción en las formas menos 
autodeterminadas (regulación externa y desmotivación), o 
por la combinación de ambas situaciones. Por otro lado, otros 
trabajos (Perlman, 2012a, 2015; Spittle y Byrne, 2009) se han 
centrado exclusivamente en estudiar la evolución de un tipo 
de regulación motivacional tras la aplicación del MED, cuyos 
resultados han sido en cierta manera inconcluyentes; en con-
creto, Perlman (2012a) ha indicado una reducción en el nivel 
de desmotivación en el alumnado, el cual no fue hallado por 
Cuevas et al. (2016). Además, Cuevas et al. (2016) observa-
ron un aumento de la motivación intrínseca que no ha sido 
constatado por Spittle y Byrne (2009). A su vez, se dispone 
de escasa información referida al alumnado de bachillerato 
acerca de la posible influencia del MED en la enseñanza del 
contenido curricular relacionado con el deporte, dado que 
la mayoría de los trabajos se han centrado en educación pri-
maria y secundaria. Por tanto, se hace necesario de una nue-
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va investigación que pueda iluminar los posibles efectos del 
MED sobre cada una de las regulaciones motivacionales pro-
puestas por la TAD (Deci y Ryan, 2000) y, al mismo tiempo, 
contribuir a desvelar los procesos motivacionales que tienen 
cabida en una muestra poco explorada como es el alumnado 
de bachillerato. 

El objetivo de esta investigación fue examinar el impacto 
un programa de intervención basado en el MED, comparado 
con el MET, sobre la regulación motivacional en alumnado 
de bachillerato en clase de EF. En este sentido, como primera 
hipótesis del estudio se propuso que la intervención basada 
en el MED mejoraría significativamente el nivel de motiva-
ción intrínseca y regulación identificada, mientras reduciría 
el nivel de regulación externa y desmotivación en el alumna-
do del grupo MED. Como segunda hipótesis se planteó que 
la intervención basada en el MET mantendría los mismos 
niveles para cada una de las regulaciones motivacionales del 
alumnado del grupo MET antes y después del programa de 
intervención.

Método

Participantes

Participaron 44 estudiantes, (22 hombres y 22 mujeres) con 
una edad comprendida entre 16 y 18 años (Medad = 16.32, 
DT = 0.57), matriculados en primero de bachillerato de un 
centro educativo público de la ciudad de Granada (España). 
Además, 32 estudiantes han declarado realizar algún tipo de 
actividad físico-deportiva extraescolar, mientras que 12 de 
ellos han explicitado no practicar ningún tipo de actividad 
físico-deportiva fuera del contexto educativo. También par-
ticiparon dos profesores de EF en formación inicial (2 hom-
bres) graduados en ciencias de la actividad física y el deporte 
y matriculados en el máster universitario de profesorado de 
educación secundaria obligatoria y bachillerato, formación 
profesional y enseñanza de idiomas, en la especialidad de EF. 
La muestra participante en esta investigación corresponde a 
una muestra de conveniencia dada la facilidad de acceso a 
este centro educativo.

Diseño de investigación

Se trata un estudio cuasi-experimental con medidas pre- y 
post-test y comparaciones intra- e inter-grupos. Al realizarse 
la presente investigación dentro del contexto educativo, la 
formación de los grupos no pudo realizarse mediante la alea-
torización de los participantes según el nivel de la variable 
independiente (MED y MET). Por este motivo, se procedió 
a la aleatorización de los grupos, en donde un grupo actuó 
como grupo experimental o grupo MED (n = 22) y el otro 
grupo actuó como grupo control o grupo MET (n = 22). 

Consiguientemente, se asumió, a priori, un diseño de grupo 
control no equivalente (Cook & Campbell, 1979), es decir, 
los grupos probablemente serían desiguales consecuencia de 
que los grupos estaban ya pre-establecidos en el centro edu-
cativo.

Procedimiento

Primero, el Comité de Ética de la Universidad de Granada 
(Granada, España) aprobó la realización de la presente in-
vestigación, obteniéndose, además, los permisos pertinentes 
del centro educativo donde se realizó el estudio y el consen-
timiento informado de los padres. Segundo, se procedió a 
diseñar el programa de intervención para ambas situaciones 
didácticas (MED y MET). Tercero, se administró el cuestio-
nario para el pre-test a todos los participantes. Cuarto, se apli-
có el programa de intervención con las directrices del MED 
al grupo experimental (grupo MED) mientras que el grupo 
control (grupo MET) desarrolló el programa de interven-
ción siguiendo las directrices propias del MET. Quinto, una 
vez finalizada la intervención, todos los participantes cum-
plimentaron el cuestionario del post-test. Los cuestionarios 
tanto del pre-test como del post-test fueron administrados 
por los investigadores del presente trabajo en clase de EF con 
una duración aproximada de 15 minutos. Se respetaron todos 
los requerimientos éticos, enfatizando en que únicamente se 
quería conocer su opinión y percepciones acerca de la clase 
de EF, para lo cual el cuestionario tuvo un carácter anónimo, 
voluntario y, además, se resolvieron todas las dudas apareci-
das durante el proceso. 

Diseño y validación de los programas de intervención

Intervención basada en el modelo de Educación Deporti-
va. Los investigadores y el profesor del grupo MED elabo-
raron una intervención siguiendo las directrices estructura-
les de este modelo establecidas por Siedentop et al. (2011) 
para enseñanza del baloncesto. El programa de intervención 
consistió en 12 sesiones de 55 minutos cada una, con una 
frecuencia de 2 sesiones por semana durante mes y medio 
en el horario de EF. Esta duración total se estimó suficiente 
para analizar los posibles efectos en las variables dependientes 
como ha señalado la investigación previa (Mahedero et al., 
2015; Méndez-Giménez et al., 2015).

En la primera sesión se presentó el MED, se formaron 
los equipos y se asignaron los roles. Concretamente, se crea-
ron cuatro grupos de cinco o seis integrantes mediante la 
asignación aleatoria de cada participante siguiendo el crite-
rio de homogeneidad en género y nivel de habilidad motriz 
del alumnado. Seguidamente, se definieron cinco o seis roles 
para cada equipo según su número de componentes: a) en-
trenador, encargado de recoger la información del profesor 
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y transmitirla al equipo; b) preparador físico, encargado de 
dirigir el calentamiento; c) periodista, encargado de la reali-
zación de informes, estadística y registro de datos; d) árbitro, 
encargado del arbitraje los partidos; e) responsable del ma-
terial, encargo de la organización del material del equipo; f ) 
segundo entrenador, encargado de las labores auxiliares del 
entrenador, sólo para aquellos equipos integrados por seis 
componentes. A continuación, los roles fueron asignados li-
bremente por cada equipo y, al mismo tiempo, eligieron un 
color de vestimenta, escudo y lema para toda la temporada. 
La fase de práctica dirigida por el profesor representó la se-
gunda y tercera sesión, ambas orientadas en el aprendizaje 
de los fundamentos técnico-tácticos del baloncesto y a la fa-
miliarización del alumnado con el este modelo de enseñan-
za. La fase de práctica autónoma del alumnado comprendió 
desde la sesión cuarta a la octava, las cuales se centraron en 
el aprendizaje de los fundamentos técnicos-tácticos del ba-
loncesto, en donde, el profesor trasmitió a cada entrenador 
las actividades a realizar para que cada uno dirigiera el entre-
namiento de su equipo. Durante estas dos fases, cada sesión 
se compuso de 10 minutos de calentamiento, 40 minutos de 
parte principal mediante actividades, juegos de aprendizaje y 
situaciones competitivas dos contra dos, y 5 minutos de vuel-
ta a la calma mediante estiramientos. La fase de competición 
regular estuvo comprendida por la sesión novena, décima y 
undécima, en las cuales hubo 10 minutos de calentamiento, 
30 minutos para disputar los partidos, 10 minutos para cum-
plimentar los informes y 5 minutos de vuelta a la calma. La 
fase de evento final se realizó en la sesión duodécima donde 
se decidió cada puesto y se entregaron los diplomas a todos 
los estudiantes. 

Intervención basada en el modelo de Enseñanza Tradi-
cional. Los investigadores y el profesor del grupo MET ela-
boraron una intervención para la enseñanza del baloncesto 
de acuerdo a los estilos de enseñanza tradicionales (Delgado-
Noguera, 1991). Esta intervención consistió en 12 sesiones 
de 55 minutos de duración, 2 sesiones a la semana a lo largo 
de mes y medio. Las primeras nueve sesiones se orientaron al 
aprendizaje de los fundamentos técnico-tácticos (bote, regate, 
pase, entrada a canasta, lanzamiento y recepción) del balon-
cesto a través del estilo de enseñanza de asignación de tareas 
(Delgado-Noguera, 1991). Estas sesiones constaron de un 
calentamiento de 10 minutos, un parte principal de 40 minu-
tos donde se realizaron las explicaciones y las prácticas sobre 
baloncesto y de una vuelta a la calma de 5 minutos donde 
se realizaron estiramientos. Durante estas sesiones, todas las 
tareas fueron dirigidas únicamente por el profesor. Las tres 
últimas sesiones se dedicaron a la competición entre equipos 
en situaciones de cinco contra cinco, las cuales fueron orga-
nizadas por el profesor. 

Tratamiento de validez. Ambos profesores recibieron un 
curso formativo de 10 horas de duración sobre los aspectos 

teóricos y prácticos específicos de cada modelo de enseñanza. 
Para la estructura y contenido del curso nos apoyamos en los 
trabajos de Sinelnikov (2009) y Calderón, Martínez-de-Oje-
da, y Méndez-Giménez (2013). Además, se llevó a cabo una 
tutorización por un investigador experto en el MED y por un 
investigador experto en el MET. Esta tutorización consistió 
en: a) análisis sesión por sesión durante todo el programa de 
intervención; b) conversaciones telefónicas y correos electró-
nicos para solucionar dudas, inquietudes y resolver problemas 
(Sinelnikov, 2009) y, c) visitas semanales al centro de ense-
ñanza, en las cuales los expertos en cada una de las metodo-
logías acudían al centro de forma aleatoria y sin previo aviso 
con dos objetivos: constatar que no existían desfases entre lo 
planificado y lo implementado; constatar que el modelo de 
enseñanza se aplicaba con todas sus características (Calderón 
et al., 2013; Sinelnikov, 2009).

Instrumentos

Regulación motivacional. Se usó la versión española adap-
tada al contexto educativo (Martín-Albo, Núñez, y Navarro, 
2009) de la Situational Motivation Scale (Guay, Vallerand, y 
Blanchard, 2000) para medir la regulación motivacional en 
clase de EF. El instrumento consta de 16 ítems, agrupados en 
4 ítems por factor para valorar la motivación intrínseca (e.g. 

“porque son actividades interesantes”), regulación identificada 
(e.g. “porque creo que esta actividad es buena para mí), re-
gulación externa (e.g. “porque se supone que debo hacerlo) y 
desmotivación (e.g. “no lo sé, no veo qué me aporta esta acti-
vidad”). Cada ítem se evaluó mediante una escala-tipo-Likert 
de 7 puntos, desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente 
de acuerdo).

Análisis estadístico

Primero, se usó la prueba Shapiro-Wilk (n < 50), para com-
probar la normalidad de los datos, indicando que las varia-
bles analizadas no se ajustaban a una distribución normal (p 
< .001). Segundo, se calculó el IAD mediante la fórmula de 
Pelletier et al. (1995): IAD = (2 x Motivación intrínseca + 
Regulación identificada) – (Regulación externa + 2 x Des-
motivación). Tercero, se estimó la media, desviación típica 
y la mediana para cada variable examinada. Cuarto, se ha-
lló la consistencia interna mediante alfa de Cronbach, sien-
do aceptable con valores superiores a .70 (Dunn, Baguley, y 
Brunsden, 2014). Quinto, se efectúo la prueba U de Mann-
Whitney para realizar el análisis inter-grupo entre el contexto 
didáctico MED y MET. Sexto, se utilizó la prueba de Wilco-
xon con la finalidad de realizar el análisis intra-grupo entre 
el pre- y post-test para cada contexto didáctico. Séptimo, se 
estimó el tamaño del efecto en términos de correlación de 
Pearson (r) mediante la fórmula: ; en donde Z representa el 
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valor absoluto Z resultante de la prueba no paramétrica; y, N 
al número total de sujetos. Según Cohen (1988), se consideró 
un tamaño del efecto pequeño con r < .30, un tamaño del 
efecto moderado con r entre .31 y .50 y un tamaño del efecto 
grande con r > .50. El nivel de significación estadística se fijó 
en p< .05.

Resultados

La tabla 1 muestra valores adecuados de consistencia inter-
na (Dunn et al., 2014). Además, se presentan los promedios, 
desviaciones típicas y medianas para cada variable analizada, 
observándose ciertos cambios entre el pre- y el post-test en 
los dos grupos.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos y consistencia interna de la regulación motivacional para el contexto didáctico del Modelo del Educación 
Deportiva (n = 22) y del Modelo de Enseñanza Tradicional (n = 22)

Modelo de Educación Deporte Modelo de Enseñanza Tradicional
Pre-test Post-test Pre-test Post-test

α M DT Me α M DT Me α M DT Me α M DT Me

MI .82 5.52 1.13 5.50 .85 6.51 1.13 6.49 .85 4.86 1.34 4.63 .85 4.83 1.00 4.83
RId .73 4.33 1.02 4.45 .80 5.62 1.39 6.04 .83 4.93 1.54 4.88 .75 5.18 1.01 5.36
REx .81 4.18 1.82 4.25 .77 3.95 1.33 3.91 .74 4.25 1.42 4.25 .72 4.98 .88 5.20
Des .87 4.16 1.47 4.38 .78 2.87 2.08 1.60 .85 3.47 1.61 3.38 .83 4.31 1.40 4.38
IAD - 2.99 4.28 3.08 - 7.88 4.86 6.04 - 3.48 7.40 2.50 - 1.22 4.94 1.75
Nota: MI = motivación intrínseca; RId = regulación identificada; REx = regulación externa; Des = desmotivación; IAD = índice de 
autodeterminación; α = alfa de Cronbach; Me = mediana.

La tabla 2 muestra los resultados del análisis inter-grupo me-
diante la prueba U de Mann-Whitney en el pre- y post-test. 
Como puede observarse, en el pre-test no se encontraron di-
ferencias estadísticamente significativas en cada regulación 
motivacional analizada ni en el IAD entre el grupo MED y 
grupo MET, confirmado la homogeneidad entre los dos gru-
pos en las variables dependientes examinadas. En el post-test, 
se encontraron diferencias estadísticamente significativas y 
un tamaño del efecto grande en la motivación intrínseca (Z = 

-4.05, p < .001, r = .60), además, se hallaron diferencias esta-
dísticamente significativas y un tamaño del efecto moderado 
en la regulación identificada (Z = -1.99, p < .05, r = .31), regu-
lación externa (Z = -2.55, p < .01, r = .38) y desmotivación (Z 
= -2.43, p < .01, r = .36) entre el grupo MED y grupo MET. 
También, se obtuvieron diferencias estadísticamente signifi-
cativas y un tamaño del efecto grande en el IAD (Z = -3.69, p 
< .001, r = .55) entre el contexto MED y MET.

Tabla 2. Resultados del análisis inter-grupo mediante la prueba de U de Mann-Whitney para la regulación motivacional.

Pre – test Post – test
Grupo Rango promedio Suma de rangos Z Rango promedio Suma de rango Z r

M. Intrínseca MED 26.37 606.50 -1.77 30.74 707.00 -4.05*** .60
MET 19.48 428.50 14.91 328.00

R. Identificada MED 19.57 450.00 -1.80 25.45 509.00 -1.99* .31
MET 29.59 485.00 17.91 394.00

R. externa MED 22.93 527.50 -0.34 16.45 329.00 -2.55** .38
MET 23.07 507.50 26.09 574.00

Desmotivación MED 24.58 491.50 -1.55 18.35 422.00 -2.43** .36
MET 18.70 411.50 27.86 613.00

IAD MED 20.55 411.00 -0.48 28.42 540.00 -3.69*** .55
MET 22.36 492.00 14.59 321.00

Nota: M = motivación; R = regulación; IAD = índice de autodeterminación; Z = razón Z obtenida de la prueba de U de Mann-Whitney; r = tamaño del efecto.

*** p < .001, ** p < .01, * p < .05
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La tabla 3 presenta los resultados del análisis intra-grupo me-
diante la prueba Wilcoxon tanto para el grupo MED como 
para el grupo MET. En lo referente al grupo MED, en primer 
lugar, se encontraron diferencias estadísticamente significati-
vas en la motivación intrínseca (Z = -4.80, p < .001, r = .71), 
regulación identificada (Z = -2.58, p < .01, r = .38) y desmo-

tivación (Z = -1.98, p < .05, r = .31) y, en segundo lugar, en el 
IAD (Z = -3.38, p < .001, r = .50) entre el pre- y el post-test. 
En el grupo MET no se hallaron diferencias estadísticamente 
significativas (p > .05) en ningún tipo de regulación moti-
vacional examinada ni en el IAD entre el pre- y el post-test. 

Tabla 3. Resultados del análisis intra-grupo mediante la prueba de Wilcoxon para la regulación motivacional.

Grupo Test Rango Promedio Suma de Rangos Z r
Motivación Intrínseca MED Pre 0.00 0.00 -4.80*** .71

Post 12.00 276.00
MET Pre 11.22 101.00 -0.24 .04

Post 8.90 89.00
Regulación Identificada MED Pre 12.00 36.00 -2.58** .38

Post 10.24 174.00
MET Pre 8.58 111.50 -0.49 .07

Post 15.72 141.50
Regulación Externa MED Pre 10.00 120.00 0.56 .08

Post 11.25 90.00
MET Pre 8.88 71.00 -1.80 .27

Post 13.00 182.00
Desmotivación MED Pre 13.17 158.00 -1.98* .31

Post 6.50 52.00
MET Pre 9.88 79.00 -1.54 .23

Post 12.43 174.00
Índice de Autodeterminación MED Pre 4.00 8.00 -3.38*** .50

Post 10.19 163.00
MET Pre 10.69 171.00 -1.45 .22

Post 13.67 82.00
Nota: MED = Modelo de Educación Deportiva; MET = Modelo de enseñanza tradicional; Z = valor Z de la prueba de Wilcoxon; r = tamaño del efecto.

*** p < .001; ** p < .01, * p < .05

Discusión

El objetivo de esta investigación fue examinar el impacto un 
programa de intervención basado en el MED, comparado con 
el MET, sobre la regulación motivacional en alumnado de ba-
chillerato en clase de EF. Los resultados han mostrado que el 
MED mejoró significativamente la motivación intrínseca y la 
regulación identificada y, a su vez, redujo significativamente 
la regulación externa y la desmotivación en comparación con 
el MET, dando como consecuencia una conducta motivada 
más autodeterminadamente en el alumnado de bachillerato.

Los resultados de esta investigación han indicado que el 
MED, comparado con el MET, ha aumentado el nivel de mo-
tivación autodeterminada mediante la estimación del IAD, lo 
cual coindice con la investigación previa (Perlman y Karp, 
2010; Perlman, 2011, 2012b; Sinelnikov et al., 2007). Este 

estudio ilumina cómo el alumnado tiene una conducta mo-
tivada más autodeterminadamente en clase de EF, concreta-
mente, se debe a un incremento de la motivación intrínseca y 
regulación identificada a favor de una reducción en la regula-
ción externa y desmotivación en el alumnado de bachillerato. 

Por un lado, los hallazgos de este trabajo han mostrado 
que el contexto didáctico del MED, respecto al MET, ha me-
jorado el nivel de motivación intrínseca y, simultáneamen-
te, reducido el grado de desmotivación en el alumnado de 
bachillerato. Estos resultados se muestran en sintonía con el 
trabajo de Cuevas et al. (2016), quienes hallaron un aumen-
to significativo en la motivación intrínseca en estudiantes de 
secundaria, lo cual no fue constatado por Spittle & Byrne 
(2009) para la misma etapa educativa. A su vez, la disminu-
ción del nivel de desmotivación informada en este trabajo ha 
sido también observada por Perlman (2015) en alumnado de 
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educación primaria, pero no Cuevas et al. (2016) en educa-
ción secundaria. Estos resultados podrían deberse a que las 
características estructurales del MED conectan directamente 
con las necesidades educativas del alumnado de bachillera-
to en mayor medida que con el alumnado de otros niveles 
educativos, como, por ejemplo, de educación secundaria. En 
concreto, esta conexión se sustentaría porque este tipo de 
alumnado prefiere, en su mayoría, realizar un determinado 
rol antes que permanecer pasivos en clase, además, valoran la 
oportunidad de desarrollo social que les ofrece la pertenencia 
a un mismo equipo como la preferencia de recibir instruc-
ciones de sus iguales antes de ser recibidas por el profesorado 
de EF (García-López y Gutierrez, 2016). Asimismo, indepen-
dientemente del nivel educativo y, según la literatura previa, 
las características estructurales del MED han contribuido a 
desarrollar un clima de aprendizaje orientado a la tarea (Has-
tie et al., 2014) y caracterizado por un elevado apoyo a la 
autonomía del alumnado (Wallhead y Ntoumanis, 2004), lo 
que ha tenido consecuencias conductuales adaptativas como 
un mayor nivel de diversión, persistencia, esfuerzo (Wallhead 
y Ntoumanis, 2004), así como de entusiasmo e implicación 
del estudiante en clase (Calderón et al., 2010; Gutiérrez et 
al., 2014), los cuales han sido factores que se han asociado 
positivamente con la motivación intrínseca y negativamente 
con la desmotivación, si atendemos a los postulados teóricos 
de la TAD (Deci y Ryan, 2000). Además, habría que añadir, 
desde el enfoque de la TAD (Deci y Ryan, 2000), que cuan-
do el estudiante demuestra un elevado nivel de autonomía y 
de competencia en su proceso de enseñanza, tal y como ha 
sido señalado por la investigación previa tras la aplicación del 
MED (Cuevas et al., 2015; Méndez-Giménez et al., 2015), 
se contribuye a desarrollar en el alumnado una conducta 
motivada intrínsecamente en clase (Vansteenkiste, Sierens, 
Soenens, Luyckx, y Lens, 2009). 

Por otro lado, este trabajo ha mostrado en el alumnado un 
incremento en la regulación identificada y, paralelamente, un 
descenso en el nivel de regulación externa tras la aplicación 
de una intervención del MED respecto al MET. Los resulta-
dos obtenidos por este trabajo se muestran parcialmente en 
línea con los hallazgos de Cuevas et al. (2016) con alumnado 
de educación secundaria, concretamente, aunque este trabajo 
también informó de un aumento en el nivel de regulación 
identificad, no hubo cambios significativos en la regulación 
externa. De los hallazgos encontrados por este estudio se pue-
de desprender que una intervención del MED ha conducido 
a una fuerte internalización de la conducta en el alumnado 
de bachillerato en clase de EF, en donde el estudiante ha in-
teriorizado y atribuido importancia a determinados valores 
sociales en la participación en clase de EF y en la práctica 
deportiva tales como el juego limpio, la inclusión, una nueva 
conceptualización de victoria que va más allá de una mayor 
puntuación que el equipo oponente, la responsabilidad de 

desempeñar determinados roles dentro de un grupo o el nivel 
de compromiso social dentro del equipo (Perlman y Karp, 
2010). En este sentido, la internalización de ciertos valores 
positivos relacionados con la práctica deportiva por parte del 
alumnado durante la implementación del MED representa 
también un pilar fundamental para la óptima construcción 
de la personalidad del estudiante de bachillerato, quien a su 
edad se considerada un adolescente (García-López y Gutie-
rrez, 2016). Es más, en este proceso de internalización, el gru-
po de iguales parece desempeñar un rol fundamental, dada la 
fuerte conexión que necesita sentir el adolescente con su en-
torno cercano, en donde, la pertenencia a grupos positivos de 
iguales como sucede con la formación de equipos permanen-
tes durante el desarrollo del MED, así como en otros contex-
tos como, por ejemplo, el escolar o el deportivo, ayudarían a 
este tipo de alumnado a un desarrollo emocional, psicológico 
y social óptimo (García-López y Gutierrez, 2016).

Centrándose en los resultados del programa de interven-
ción basado en el MET, no se han hallado diferencias esta-
dísticamente significativas sobre ninguna regulación motiva-
cional entre el pre- y post-test, aunque si se han detectado 
ligeros descensos en la motivación intrínseca y regulación 
identificada y suaves aumentos en la regulación externa y 
desmotivación. Estos hallazgos pueden explicarse por estar 
fundamentado este modelo en estilos de enseñanzas más di-
rectivos y centrados en el profesor. 

Esta investigación ha presentado una serie de limitaciones 
como todo trabajo científico. Primero, la pequeña muestra 
empleada junto con su no aleatorización conduce a interpre-
tar los hallazgos presentados con cautela, requiriéndose de 
nuevos trabajos que verifiquen o debatan los resultados logra-
dos en esta investigación. Segundo, este trabajo se ha desa-
rrollado en nivel educativo de bachillerato, necesitándose de 
trabajos posteriores que analicen el efecto del MED, frente al 
MET, sobre la regulación motivacional en otros niveles edu-
cativos como educación primaria o secundaria. Tercero, este 
estudio se ha centrado en la enseñanza del baloncesto, preci-
sándose de futuras investigaciones que analicen cómo clase 
de deporte enseñado en el MED podría influir sobre la regu-
lación motivacional en el alumnado en la clase de EF. Cuarto, 
esta investigación únicamente ha analizado el impacto del 
MED, comparado con el MET, al inicio y final del programa 
de intervención, no analizándose en cada fase establecida del 
MED, por tanto, futuros estudios deberían atender esta con-
sideración al objeto de conocer en qué momento el estudiante 
evoluciona de una conducta menos autodeterminada hacia 
un comportamiento más autodeterminado. 

Como conclusión, el MED es un modelo de enseñanza 
deportiva, respecto al MET, que favorece el desarrollo de 
las regulaciones más auto-determinadas de motivación (i.e., 
motivación intrínseca y regulación identificada) a favor de 
una reducción de las regulaciones motivacionales menos au-



 Educación Deportiva versus Enseñanza Tradicional: Influencia sobre la regulación motivacional en alumnado de Bachillerato 95

Cuadernos de Psicología del Deporte, vol. 17, n.º 2 (julio)

todeterminadas (i.e., regulación externa y desmotivación) en 
estudiantes de bachillerato durante su proceso de enseñanza-
aprendizaje en clase de EF. En este aspecto, el MED puede 
considerarse como un instrumento metodológico innovador, 
útil y poderoso para escapar de la rutina metodológica tanto 
del profesorado de EF como del alumnado, pudiendo suscitar 
en el estudiante conductas autodeterminadas hacia la prácti-
ca deportiva regular en el tiempo libre, siendo recomendada 
su aplicación de modo combinado con otras metodologías de 
enseñanza de características semejantes o diferentes. 

Aplicaciones prácticas

Teniendo en consideración los resultados obtenidos por esta 
investigación, sería de gran utilidad la aplicación del MED 
para el abordaje de los contenidos curriculares referidos al de-
porte en el alumnado de bachillerato en la asignatura de EF. 
Mientras que, por el contrario, el MET no ha mostrado una 
influencia significativa sobre la motivación del alumnado de 
este nivel educativo, dado que parece representar una conti-
nuación con los modelos educativos utilizados en sus anterio-
res etapas educativas para abordar la enseñanza del deporte 
en clase de EF (García-López & Gutierrez, 2016). De esta 
manera, considerando que el MED ha mejorado significati-
vamente las regulaciones motivacionales más auto-determi-
nadas (i.e., motivación intrínseca y regulación identificada) 
en clase de EF, este hecho podría conducir a la práctica de 

actividad físico-deportiva en el tercer tiempo pedagógico si 
atendemos al modelo trans-contextual de motivación para el 
ejercicio físico y deporte propuesto por Hagger & Chatzi-
sarantis (2007). Asimismo, el logro de esta pretensión refe-
rida a la práctica deportiva durante el tiempo libre tendría 
especial trascendencia si se tiene en cuenta que para muchos 
estudiantes, éste será su último curso en el que estén en con-
tacto con la asignatura de EF. Por otro lado, para la adecuada 
implementación del MED por parte del profesorado de EF, se 
sugiere que preste especial atención, por una parte, a la estra-
tegia a adoptar a la hora de asignar los roles a cada estudiante, 
la cual debería estar en sintonía con el nivel madurativo del 
alumnado (e.g., designación por el profesor, mediada entre 
profesor y alumnado o, libre del alumnado), así como por el 
modo de llevarlos a la práctica (roles rotativos o permanentes). 
Es más, se sugiere que el profesorado preste especial atención 
al cumplimiento de las reglas y normas que contribuyen a 
facilitar la igualdad de oportunidades tanto para chicas y chi-
cos como para el alumnado de diferente nivel de competen-
cia motriz que forman un mismo equipo como ha apuntado 
Hastie et al. (2016) y, que de igual modo, se explicita en las 
directrices pedagógicas de este modelo educativo (i.e., mismo 
tiempo de participación activa para cada miembro del equipo 
durante las competiciones), con la finalidad última de evitar 
que aquellos estudiantes con mayor propensión a la desmoti-
vación en clase de EF, puedan llegar a sentirse desmotivados 
en clase. 
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