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Resumen

El objetivo del estudio consistié en analizar diferentes aspectos psicoldgicos (soporte autonomia, necesidades
psicoldgicas bésicas, autoestima y motivacion) tras una intervencion basada en diferentes estilos de ensefianza
(imparticién de las sesiones por parte del docente y del alumnado mediante estilos de ensefianza participativos y
trabajo cooperativo). Se llevd a cabo un disefio de investigacion cuasi-experimental pre-post con un grupo control
y otro experimental. En el grupo control se mantuvo la dindmica habitual de clase (con el docente de Educacion
Fisica) y en el experimental era el alumnado (con la supervision del profesor) quien impartia las clases. Los
resultados mostraron que en el grupo experimental se produjo un descenso del soporte autonomia del docente y
una mejora en la relacién con los demas, en la autoestima y en la regulacién externa (que disminuyd). La mayor
implicacion del alumnado en su proceso ensefianza-aprendizaje hizo mejorar los diferentes aspectos psicologicos
estudiados.

Palabras clave: soporte de autonomia; necesidades psicoldgicas basicas; autoestima; motivacion; estilos de
ensefianza participativos.

Abstract

The main objective of this study was to analyze different psychological aspects (autonomy support, basic
psychological needs, motivation and self-esteem) after an intervention process based on several teaching styles
(lesson implementation by the teacher and the students with means of participatory teaching styles and cooperative
work). A pre-post quasi-experimental research design was carried out with a control group and an experimental
group. With the control group, the usual classroom dynamics (with the Physical Education teacher) were
maintained, and with the experimental group the students (with the supervision of the teacher) taught the lessons.
Results showed that the experimental group experienced a decline in autonomy support of the teacher and an
improvement in the sense of relatedness, self-esteem, and external regulation (which declined). The greater
involvement of the students in their teaching-learning process improved the different psychological aspects
studied.
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Introduccion

El método de ensefianza (concretandose fundamentalmente en la técnica de ensefianza, estilos
de ensefianza y estrategias en la préactica a emplear) es lo que media entre el docente, el alumno y lo que
se quiere ensefiar (Siciliay Delgado, 2002). El término método suele emplearse para referirse, de forma
general, al modo de conducir la ensefianza, mientras que el término estilo de ensefianza es mas especifico
y fue definido por Sicilia y Delgado (2002, p. 30) como: «la manera, relativamente estable, en que el
profesor de forma reflexiva adapta su ensefianza al contexto, objetivos, contenidos y alumnos,
interaccionando mutuamente y adaptando las decisiones al momento concreto de la ensefianza y
aprendizaje de sus alumnos».

Los estilos de ensefianza han ayudado a entender qué es ensefiar y qué aprender, principalmente
aquellos estilos que implican cognitivamente al alumnado (Blazquez, 2016). Algunos de estos estilos
son los que posibilitan la participacion del alumnado en la ensefianza, siendo lo que Viciana y Delgado
(1999) definen como estilos de ensefianza participativos. Este estilo va a propiciar en el alumnado un
aprendizaje colaborativo entre iguales, ya que se aprovechan actuaciones de mayor o0 menor relevancia
en clase para el aprendizaje deportivo de otros compafieros a los que les pueden demostrar, ensefiar,
observar, corregir, cronometrar, registrar, etc. Asi el alumnado va asumiendo el papel de docente,
arbitro, etc. (Viciana y Delgado, 1999).

Los métodos competenciales van mas alla, son propuestas a largo plazo que implica un tipo de
aprendizaje complejo y auténtico para lograr un desempefio eficaz (Blazquez, 2016). Otro de esos
métodos competenciales, es el Aprendizaje Cooperativo (AC). Domingo (2010) indica que consiste en
gue grupos de estudiantes trabajen juntos para completar una tarea académica y que se preocupen tanto
de su propio aprendizaje como del de sus compafieros. Blazquez (2016) indica que los componentes mas
importantes de un AC eficaz son la interdependencia positiva, la interaccion promotora, la
responsabilidad individual y grupal, el uso adecuado de habilidades sociales y la eficacia del trabajo
grupal. El aprendizaje cooperativo es uno de los modelos pedag6gicos mas vinculados con el desarrollo
metodol6gico en EF, preocupandose por el proceso de aprendizaje y las necesidades del alumnado,
convirtiéndolo en el centro del mismo (Fernandez-Rio, Calderon, Hortiglela, Pérez-Pueyo y Aznar,
2016).

El enfoque pedagogico en el que se basa el sistema educativo actual establece entre sus
prioridades el desarrollo de competencias clave, como la de aprender a aprender o la de sentido de la
iniciativa y espiritu emprendedor, estando relacionadas con la autonomia e iniciativa personal.
Fernandez-Rio et al. (2016) sefialan que el alumno debe ser un elemento fundamental del proceso de
ensefianza y aprendizaje, permitiendo que adquiera autonomia, responsabilidad y que entienda la
practica de actividad fisica como un elemento fundamental a lo largo de la vida.

Ligada a la importancia de la autonomia en la conducta se encuentra una de las teorias
motivacionales mas importantes, la teoria de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985, 2000; Ryan y
Deci, 2017). De hecho, empleando dicho marco tedrico, en una investigacion llevada a cabo por
Moreno-Murcia, Ruiz y Vera (2015) mostraron que el apoyo a la autonomia por parte del docente, de
los amigos, padre y madre, las necesidades psicologicas béasicas y la motivacion predijeron las
competencias basicas de los estudiantes.

Deci y Ryan (2000) sefialan que la motivacion del ser humano requiere la consideracion de las
necesidades psicoldgicas basicas de competencia, autonomia y relacion. Tanto los contextos sociales
como las diferencias individuales que satisfacen las necesidades psicolégicas bésicas facilitan los
procesos naturales de crecimiento y motivacion, tanto intrinseca como extrinseca; mientras que aquellas
que impiden la autonomia, competencia o relacion con los demas estan asociadas con una menor
motivacion, desempefio y bienestar.

La intervencion docente mediante el disefio de tareas serd fundamental para la satisfaccion o la
frustracion de las necesidades psicoldgicas bésicas, afectando a su vez a la motivacion del alumnado
(Méndez-Giménez, Fernandez-Rio, y Cecchini-Estrada, 2013). En esta linea, el planteamiento de
situaciones motrices que favorezca su toma de decisiones, que tengan en cuenta su nivel de competencia
motriz y que le permita realizarlas junto con sus compaferos, facilitaran la motivacion intrinseca y su
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bienestar (Gomez, 2013). Almagro, Séenz-Lo6pez, Gonzalez-Cutre y Moreno-Murcia (2011) sefialan que
la satisfaccidn de las necesidades psicoldgicas basicas se podria asociar al fomento del aprendizaje
cooperativo, la priorizacién del esfuerzo y la superacion personal. De hecho, Molina, Martinez-Baena,
y Gomez-Gonzalvo (2018) sefialan varios principios de procedimientos entre los que destacamos la
participacion en comin en las actividades de clase y atender a las dimensiones estética y afectivo-
emocional del cuerpo y el movimiento con el fin de favorecer la innovacién en la EF.

En la literatura cientifica se pueden encontrar diferentes estudios (e.g., Aibar et al., 2015; Cheon
y Reeve, 2015; Gonzalez-Cutre, Sicilia, y Moreno-Murcia, 2011; Moreno-Murcia y Sanchez-Latorre,
2016; Sevil, Julian, Abarca-Sos, Aibar, y Garcia-Gonzalez, 2014) con disefios cuasi-experimentales
orientados a mejorar diferentes factores motivacionales entre el alumnado en las clases de EF. Sin
embargo, en ninguno de ellos se ha planteado una intervencidn centrada en la cesion de autonomia al
alumno hasta el punto de ser éste el encargado de dirigir a sus compafieros. En este sentido, el objetivo
principal de este estudio fue analizar tras una intervencion, los efectos de distintos estilos de ensefianza
como son los estilos de ensefianza participativos y cooperativos, impartidos por los alumnos, frente a
una forma de ensefianza mas tradicional, donde el docente es el encargado de dirigir al grupo mediante
técnicas indagativas, sobre diferentes variables psicolégicas como el soporte de autonomia, las
necesidades psicoldgicas basicas, la motivacion y la autoestima.

Teniendo en cuenta los diferentes estudios previos, se planted como hipétesis que en el grupo
experimental se incrementaria el soporte de autonomia, las necesidades psicolégicas basicas, la
motivacion y la autoestima, mientras que en el grupo control no se producirian cambios destacables.

Método
Disefio
Para desarrollar la investigacion se llevd a cabo un disefio cuasi-experimental pre-post con un
grupo control y un grupo experimental (Montero y Leén, 2007).

Participantes

Participaron en la investigacion 61 alumnos (M = 16.54, DT =.77), 29 en el grupo control y 32
en el experimental, pertenecientes a 1° de Bachillerato (A y B) de un instituto de educacion secundaria
de la provincia de Huelva. El alumnado procede de cuatro municipios: Paterna del Campo, Chucena,
Escacena y Manzanilla. Los participantes no se asignaron al grupo de acuerdo con un criterio aleatorio,
utilizdndose los grupos naturales establecidos por el centro de ensefianza. Los contenidos impartidos
durante el estudio fueron el baloncesto y el balonkorf.

Instrumentos

El alumnado tuvo que rellenar en dos ocasiones un cuestionario que incluia las siguientes escalas
0 medidas:

Soporte de Autonomia del Docente, la Madre, el Padre y de los Iguales (LCQ). Para ello se
utilizé la version espafiola de Nuafiez, Ledn, Grijalvo y Martin-Albo (2012) del Learning Climate
Questionnaire (LCQ; Williams y Deci, 1996). El cuestionario consta de 15 preguntas (p.ej. «Me ofrece
opciones y me permite elegir») y hace referencia a todos los aspectos sociales mas proximos al alumno
(padre y madre, amigos y compafieros, y docentes). Para su puntuacion se valora de 1 (no se corresponde
en absoluto) a 7 (se corresponde totalmente) segun la Escala Likert. En este estudio se obtuvieron valores
alfa de Cronbach en la toma pre y post respectivamente de .89 y .92 para el docente, .89 y .91 para los
amigos/comparieros, .86 y .86 para la madre, .92 y .93 para el padre.

Escala de Medicion de las Necesidades Psicoldgicas Basicas (BPNES). Se emple6 la version
validada al espafiol por Moreno, Gonzéalez-Cutre, Chillon y Parra (2008) de la Basic Psychological
Needs in Exercise Scale (Vlachopoulos y Michailidou, 2006). La escala se compone de 12 cuestiones,
divididas en tres dimensiones, que miden la autonomia (p.ej. «Los ejercicios que realizo se ajustan a mis
intereses»), la competencia (p.ej. «Realizo los ejercicios eficazmente») y relacion con los demas (p.gj.
«Siento que me puedo comunicar abiertamente con mis comparieros/as»). El cuestionario comienza con
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la sentencia «En mis clases de Educacion Fisica...» y para su respuesta se emplea una escala de 1
(totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). En esta investigacion, la fiabilidad en la toma
pre y post fue de .55y .74 para la autonomia, .79 y .74 para la competencia, y .87 y .76 para la relacién
con los demas.

Escala del Locus Percibido de Causalidad en Educacion Fisica (PLOC Scale). Esta
investigacion utilizé la Perceived Locus of Causality de Goudas, Biddle y Fox (1994); en concreto, se
empled la versién espafiola validada por Moreno, Gonzalez-Cutre y Chillén (2009). La escala consta de
20 preguntas que miden los diferentes tipos de motivacion que sefiala la teoria de la autodeterminacion,
estando dividida en 5 dimensiones: motivacion intrinseca (p.ej. «porque la Educaciéon Fisica es
divertida»), regulacion identificada (p.ej. «porque quiero aprender habilidades deportivas»), regulacion
introyectada (p.ej. «porgue me sentiria mal conmigo mismo si no lo hiciera>>), regulacién externa
(p.€j. «porque esa es la norma») y desmotivacion (p.ej. «pero realmente siento que estoy perdiendo mi
tiempo en Educacion Fisica»). Para responder a los items se us6 una escala tipo Likert de 1 (totalmente
en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). Dichas cuestiones estaban precedidas del enunciado
«Participo en esta clase de Educacion Fisica...»). En esta investigacion, los valores alfa de Cronbach
obtenidos fueron en el pre y post respectivamente de .73 y .84 para la motivacion intrinseca, de .79 y
.76 para la regulacion identificada, de .60 y .68 para la regulacion introyectada, de .74 y .72 para la
regulacion externa, y .80 y .80 para la desmotivacion. Los factores que obtuvieron valores de
consistencia interna entre .60 y .70 se pueden considerar marginalmente aceptables (Taylor, Ntoumanis,
y Standage, 2008).

Rosenberg Self-esteem Scale. Se empled la version validada al espafiol por Martin-Albo, NUfez,
Navarro y Grijalvo (2007) de la Escala de Rosernberg (1965). La escala se compone de 10 preguntas,
estando 5 preguntas hechas en positivo, autoestima positiva (p.ej. «En general, estoy satisfecho conmigo
mismo»), y 5 en negativo, autoestima negativa (p.ej. «Siento que no tengo demasiadas cosas de las que
sentirme orgulloso»). Para su respuesta se utiliza una escala tipo Likert que oscila de 1 (totalmente en
desacuerdo) a 4 (totalmente de acuerdo). Como cinco de los items estan enunciados de forma positiva y
el resto de forma negativa, se procedio a recodificar los items negativos (item 2, 5, 6, 8, 9) para crear
una unica variable que se denominé autoestima. Los valores de alfa de Cronbach fueron para el pre y el
post respectivamente de .78 y .82.

Procedimiento

Para poder llevar a cabo la investigacion se habl6 con el equipo directivo para solicitar los
permisos pertinentes para poder realizar la investigacion. En cuanto al docente implicado en la
intervencidn, fue el investigador principal y era el profesor de EF habitual para ese curso en el IES,
impartiendo clases en ese periodo en los dos cursos de 1° de bachillerato existentes en el centro. Se firmo
el consentimiento informado por parte de los padres y madres.

La intervencion se llevo a cabo entre los meses de enero y marzo de 2017, con una frecuencia
de dos sesiones a la semana. La duracion de cada una de las sesiones fue de 60 minutos, llevandose a
cabo un total de 17 sesiones repartidas de la siguiente manera: 12 sesiones de baloncesto, 2 sesiones de
balonkorf, 2 pruebas précticas y 1 prueba tedrica. En el grupo control fue el profesor titular de la materia
el encargado de desarrollar las sesiones, mientras que en el grupo experimental fueron los alumnos en
grupos de dos o tres personas, segun la sesidn, los que llevaron a cabo las 14 sesiones pertenecientes a
los contenidos, empleando de esta manera estilos de ensefianza participativos (Delgado, 1991).
Previamente a la realizacién de las sesiones, se llevd a cabo una correccion de la sesion planteada por
el alumnado del grupo experimental. En dicha correccion se reunia el docente junto con los componentes
del grupo pertenecientes al grupo experimental con el objetivo de mostrar al profesor la sesion planteada,
informando cual seria el rol de cada componente del grupo en los juegos y ejercicios elegidos para la
sesion (microensefianza), y unificando en base a la sesion del grupo y a las sugerencias del profesor
coémo se llevaria a cabo la sesion en ambos grupos (control y experimental). Es por ello que estas
sesiones fueron las mismas que se plantearon en el grupo control, siendo un hecho primordial para ver
si habria diferencias en los aspectos psicoldgicos analizados cuando la sesidn era desarrollada por el
grupo de alumnos o por el docente. El hecho de que el docente sea el mismo para ambos grupos facilitd
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la similitud de las sesiones en ambos grupos, ademas el grupo experimental desarrollaba la sesion con
anterioridad al grupo control. Tanto la prueba teérica como las practicas fueron desarrolladas por el
profesor de la materia.

Las variables a medir en la investigacion fueron los estilos de ensefianza (ensefianza impartida
por los alumnos/as versus ensefianza impartida por el docente) como variable independiente, y el soporte
a la autonomia, las necesidades psicoldgicas basicas, la motivacion y la autoestima como variables
dependientes.

Analisis de los datos

En primer lugar, se depurd la matriz de datos y calcul6 la fiabilidad de las escalas (alfa de
Cronbach) en el pretest y en postest. Antes de llevar a cabo los distintos andlisis se realizé la prueba de
Shapiro-Wilk para valorar la normalidad de todas las variables, obteniéndose en todos los casos valores
de p > .05, por lo que se emplearon pruebas paramétricas en el andlisis de las variables del estudio.
Después, se realiz6 un analisis multivariante (MANOVA) con los datos recogidos en el pretest, para
comprobar si existian diferencias entre las variables de estudio entre los dos grupos antes de la
intervencion. A continuacion, se empled la prueba t para muestras relacionadas para evaluar las
diferencias intragrupo entre el pretest y el postest. Por ultimo, para analizar las diferencias intergrupo al
concluir la intervencién (en la toma postest), se realizé un MANOVA. Los diferentes analisis se llevaron
a cabo con el paquete estadistico SPSS 22.0.

Resultados
Analisis preliminar

En primer lugar, se realizo un MANOVA de las diferentes variables que se evaluaron en el
pretest, con el objetivo de observar de qué punto partimos tanto con el grupo control como con el
experimental. En cuanto a nivel multivariado no se aprecian diferencias estadisticamente significativas
entre ambos grupos (Wilks” 2=.836, F (5, 55) = 2.15, p = .073), por lo que se trataba de dos grupos
homogéneos. En los posteriores ANOVAS (ver Tabla 1) s6lo se aprecian diferencias estadisticamente
significativas en el soporte autonomia del docente (F (1, 59) = 4.725, p < .05). El grupo experimental es
el que muestra una mayor puntuacion.

Efectos de la intervencién

Para el analisis de los efectos de la intervencion realizada se llevo a cabo una prueba t para
muestras relacionadas. Los analisis muestran que en el grupo control hubo una mayor puntuacion en el
soporte autonomia de los compafieros (p < .01) asi como un descenso de la regulacién externa. En el
grupo experimental se observan diferencias estadisticamente significativas en el soporte autonomia del
docente (p <.001) y en la regulacion externa (p < .05), obteniéndose una menor puntuacion, mientras
gue la relacion con los demas y la autoestima aumentaron.

Finalmente realizamos la comparacion del postest entre los dos grupos para observar las
diferencias entre los mismos a travées de un MANOVA. Los resultados indican diferencias
estadisticamente significativas a nivel multivariado (Wilks” A= .737, F (5,55) = 3.93, p = .004), por lo
que ambos grupos se heterogeneizaron tras la intervencion. De esta manera, en los ANOVAS posteriores
se mostraron diferencias estadisticamente significativas en el soporte autonomia de los compafieros (p
<.05). En concreto, fue el grupo control el que tuvo esta mejoria (Ver Tabla 1).

Discusion
El presente estudio se diseid para analizar la importancia de los estilos de ensefianzas
participativos y cooperativos sobre distintos aspectos psicoldgicos del alumnado (soporte autonomia,
necesidades psicoldgicas basicas, motivacion y autoestima) en los alumnos de 1° de Bachillerato. En
este sentido, hasta donde se ha revisado la literatura cientifica, este trabajo supone una aportacion

original. Puesto que las mayorias de intervenciones consultadas (Gonzalez-Cutre et al., 2011; Moreno-
Murcia y Sanchez-Latorre, 2016; Sevil et al., 2014) se han centrado en modificar la conducta del
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profesor (a través de una formacion especifica de los docentes para generar climas motivacionales
adecuados) y en esta investigacidn el trabajo con el grupo experimental lo supervisaba el docente, pero
eran los propios alumnos de 1° de Bachillerato quienes en pequefios grupos impartian las clases. Los
resultados mostraron que en el grupo experimental se produjo un descenso del soporte autonomia del
docente y una mejora en la relacion con los demas, en la autoestima y en la regulacion externa (que
disminuy6). Ademas, hubo una mejora en el grupo control en la percepcion del apoyo a la autonomia
por parte de sus amigos/comparieros y una disminucion de la regulacion externa. En este sentido, con
los resultados obtenidos se debe rechazar la hipdtesis del estudio (en el grupo experimental se
incrementaria el soporte de autonomia, las necesidades psicoldgicas basicas, la motivacion y la
autoestima, mientras que en el grupo control no se producirian cambios destacables). Sin embargo, hay
algunos resultados positivos, que si fueron hipotetizados, como es el caso de la mejora de la autoestima
del alumnado del grupo experimental, el aumento de la satisfaccion de la necesidad de relacion con los
demas y la mejora de la motivacion autodeterminada (ya que se produjo un descenso de la regulacion
externa).

Tabla 1.
MANOVA de la toma pretest y postest en el grupo experimental y en el grupo control
Grupos Control Experimental
. n2
Instrumentos Variable M SD M SD F parcial
AsD Pre 457 .99 5.11 7 5.68* .089
Post 476 .94 4.63 .92 .26 .004
AsC Pre 578 .75 5.53 81 151 .025
LCO Post 6.11 .57 5.55 .90 8.16** 123
AsM Pre 6.17 .62 6.22 .66 .08 .001
Post 6.15 .60 6.20 57 12 .002
AsP Pre 584 .89 6.14 .81 1.79 .030
Post 582 .97 6.06 .78 1.14 .019
Autonomia Pre 334 64 3.06 52 3.44 .056
Post 3.13 .67 3.17 71 .07 .001
. Pre 365 .88 3.82 .88 .55 .009
BPNES Competencia Post  3.70 .86 399 58 2.36 039
Relacién con los  Pre 448 .58 4.18 .79 2.79 .046
demas Post 453 .45 4.37 .67 1.14 .019
Motivacion Pre 407 .73 4.15 53 .02 .004
Intrinseca Post 4.06 .85 3.99 73 A2 .002
Regulacion Pre 423 .62 4.20 .69 .05 .001
Identificada Post 414 .66 4.04 .83 .28 .005
Regulacion Pre 321 .86 3.12 .83 .20 .003
PLOC Introyectada Post 3.13 .88 2.93 .84 .85 .014
Regulacién Pre 283 1.00 2.67 1.00 .04 .006
Externa Post 2.63 .94 2.38 .89 1.12 .019
L Pre 170 .86 1.53 .63 73 .012
Desmotivacion
Post 1.82 .74 1.66 .83 .65 011
Self-esteem _ Pre 324 .46 3.23 53 01 .000
Scale Autoestima
Post 331 42 3.41 .53 .61 .010

Nota: AsD = Autonomia social del docente; AsC = Autonomia Social de los compafieros; AsM = Autonomia
social de la madre; AsP = Autonomia social del padre; M = media; SD = Desviacion tipica; *p < .05; **p < .01

En estudios previos, como el abordado en el contexto deportivo por Balaguer, Castillo y Duda
(2008) se establecieron fuertes relaciones predictivas positivas entre la percepcion del apoyo a la
autonomia ofrecida por el entrenador y la satisfaccion de la necesidad de autonomia y de relaciones
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sociales en deportistas de competicion. Sin embargo, en nuestra investigacion se han obtenido valores
inferiores en el soporte autonomia del docente en el grupo experimental, pese a la intencién del docente
de dar autonomia a los alumnos tanto para el disefio como para la intervencion de las sesiones llevadas
a cabo. Una posible explicacion de los resultados obtenidos estaria relacionada con el “temor” por parte
del alumnado a una posible calificacion negativa del docente, pudiendo influir de forma negativa en la
percepcidn de autonomia que el mismo les ha dado. El hecho de que se trate de una intervencion de una
sola Unidad Didactica, y, por tanto, de un periodo no muy prolongado de tiempo, ha podido ser también
un factor relevante para que los alumnos no hayan percibido una cesion de autonomia. Otra explicacion
de estos resultados puede deberse a que los alumnos a los que se les cede autonomia es un grupo reducido
y puede que ellos en su intervencion docente sean mas tradicionales (en su metodologia), no permitan
elegir a sus compafieros en la sesion, no los escuchen o valoren su comportamiento autbnomo. Habria
gue analizar con méas detenimiento estos aspectos, grabando las sesiones en video y realizando un
andlisis de estas.

En cambio, en las relaciones sociales si se ha obtenido mejora, debido probablemente a la
empatia generada hacia el resto del grupo al dirigir su sesion y a la cohesion grupal forjada para la
preparacion de dichas sesiones. No obstante, cuando los deportistas perciben que su entrenador se
comporta de forma empética y se sienten comprendidos y apoyados, estos se sienten también
mutuamente valorados por sus comparieros y se ven favorecidas sus relaciones sociales (Balaguer et al.,
2008), y en esta investigacion se puede extrapolar al apoyo que se ofrece a los alumnos por parte del
docente para un adecuado desarrollo de la sesion, especialmente a los que forman parte del grupo
experimental. En este sentido, en nuestro estudio coincide en la mejora de la satisfaccion de la necesidad
de relacion con intervenciones realizadas en otras investigaciones (Sevil et al., 2014).

Gonzélez-Cutre et al. (2011) sefialan que a través del clima tarea se puede influir positivamente
sobre la autodeterminacion de los discentes, por lo que resulta muy importante que en ambos grupos
haya descendido la regulacion externa, especialmente en el grupo experimental, al ser ellos, los
verdaderos protagonistas de la planificacion y desarrollo de las sesiones. Las sesiones han tenido un
claro componente ltdico, desarrollando a través del juego los diferentes elementos técnico-tacticos del
baloncesto y Ilevando a cabo una progresion hacia los aspectos mas especificos del baloncesto, por lo
que pese a ser el grupo control un grupo “pasivo” dentro de la intervencion, se ha producido ese descenso
en la regulacion externa. Para hacer todo esto posible es imprescindible dotar al profesorado de
Educacion Fisica de estrategias concretas que ayuden a que los alumnos experimenten sentimientos de
autonomia, competencia y relacion durante sus clases (Gonzalez-Cutre, 2017). Una de esas estrategias
como sefiala la investigacién es que los alumnos adopten el rol de profesor.

Tras la realizacion de la intervencién se ha observado una mejor relacién en el grupo control
(soporte autonomia entre compafieros) y experimental (relacion con los demas) junto con una menor
puntuacion en la regulacién externa, lo que influye positivamente sobre la motivacién autodeterminada.
Si este incremento en las relaciones se refuerza con una mayor competencia y autonomia, se satisfaran
las necesidades psicoldgicas bésicas, y de esta manera, las posibilidades de aumentar la motivacion
autodeterminada y que estos alumnos tengan una mayor intencion de seguir siendo activos fuera del
centro educativo (Almagro, Navarro, Paramio, y Sdenz-Lo6pez, 2015).

Almagro et al. (2011) reflejan la importancia del clima tarea transmitido por el entrenador y su
asociacion con la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bésicas, el incremento de la motivacion
intrinseca y la intencién de ser fisicamente activo. Si a través de los estilos de ensefianza participativos
y cooperativos conseguimos que el alumno se sienta realizado y con la certeza de que eso que esta
haciendo le es util tanto a nivel motivacional como fisico, etc., sera probable que continden con esa
practica de ejercicio fisico en el tercer tiempo pedag6gico, como ya han demostrado en el &mbito
educativo algunos estudios (e.g., Moreno-Murcia y Sanchez-Latorre, 2016).

El aumento significativo de la autoestima en el grupo experimental resulta especialmente
gratificante y esperanzador, ya que la autoestima es considerada como un indicador del bienestar
psicoldgico por la teoria de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985, 2000; Ryan y Deci, 2017). De
hecho, varios estudios lo han empleado para evaluar o medir el bienestar psicolégico (Balaguer et al.,
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2008; Castillo y Molina, 2009; Fernandez-Ozcorta, Almagro, y Séenz-Lopez, 2015). En este sentido,
también la autoestima se ha mostrado como predictora de otra variable como la satisfaccion con la vida
(Fernandez-Ozcorta, Almagro, y Séenz-Lopez, 2014), por lo que se pone de manifiesto la importancia
de esta variable. Asi con la intervencion puesta en préctica se ha contribuido a esa mejora en la
autoestima, que va a influir irremediablemente sobre este aspecto tan relevante del ser humano de cara
a su autorrealizacién personal.

Por ultimo, hay que sefialar que en este estudio s6lo se ha utilizado un grupo control y un grupo
experimental, no siendo el nimero de participantes muy elevado. Los resultados obtenidos, por tanto,
hay que utilizarlos como punto de partida para futuras investigaciones. Seria interesante que en proximos
estudios se ampliase tanto el nUmero de grupos controles como experimentales, aumentando de esta
manera el nimero de participantes y la posibilidad de resultados mas fiables, maxime teniendo en cuenta
gue nos encontramos ante disefios cuasi-experimentales, donde hay una gran cantidad de variables que
no podemos controlar.

Conclusiones

Los resultados de este estudio muestran que el empleo de estilos de ensefianzas participativos
(microensefianza) asi como un aprendizaje cooperativo, mejoran la regulacién externa (se produjo un
descenso de la misma), la relacion con los demas y la autoestima, produciéndose un aumento de dichas
variables psicologicas.

La responsabilidad asumida por el alumnado en cuanto a la imparticion de los contenidos, y
guiados por el docente, hacen que el proceso de ensefianza-aprendizaje repercuta en factores
psicolégicos claves para la formacion del discente.
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