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ción-amistad, mientras que la dinámica rotativa provoca 
mejoras en la desmotivación. Considerando el sexo de los 
participantes, la asunción de roles fijos provoca mejoras en 
la novedad, mientras que rotar roles causa un aumento en 
la competencia percibida, en ambos casos en varones. Por 
su parte, ambas dinámicas causan efectos negativos, más 
sensibles en estudiantes de sexo femenino. Así, la dinámi-
ca fija provoca aumentos significativos en las regulaciones 
externa e introyectada, mientras que la rotación de roles 
provoca menor motivación intrínseca y mayor desmotiva-
ción en mujeres. Conclusiones: Dado el impacto generado 
con independencia del sexo, el empleo de roles fijos se pre-
senta más apropiado al afrontar experiencias de Educación 
Física en contextos de vulnerabilidad social, así como con 
alumnado novel respecto al modelo de Educación Deporti-
va. Respecto a los efectos nocivos advertidos, el contenido 
y la dimensión social parecen erigirse como posibles razo-
nes explicativas.

Palabras clave: educación física, modelos pedagógicos, 
motivación, estudiantes en riesgo.
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Resumen 
Introducción: El modelo de Educación Deportiva contempla 
aspectos innegociables ampliamente explorados, siendo 
los roles uno de estos. Sin embargo, son escasos los es-
tudios que exploren sus dinámicas (p.ej., fija o rotativa). 
Objetivo: Partiendo del modelo de Educación Deportiva, 
el presente estudio pretende evaluar el impacto de la di-
námica de roles (fija o rotativa) sobre las variables moti-
vacionales y las metas de amistad en adolescentes en un 
contexto de vulnerabilidad social. Metodología: Se emplea 
un diseño cruzado, cuasi-experimental y con medidas re-
petidas (PreT-Post1-Post2). Se llevan a cabo dos unidades 
didácticas (12 sesiones, cada una) sobre deportes de inva-
sión (baloncesto y floorball, respectivamente). Participan 
96 estudiantes (varones, n = 53; Medad = 12.13; DT = .79; 
mujeres, n = 43; Medad = 12.23; DT = .87) pertenecientes a 
cinco grupos intactos de 1º de educación secundaria de un 
centro escolar. Estos son distribuidos en dos grupos expe-
rimentales (GE-1, n = 43; y GE-2, n = 53). La información es 
recabada mediante cuestionarios (percepción del alumna-
do) y entrevistas semi-estructuradas (percepción docente). 
Resultados: Considerando al alumnado en su conjunto, la 
dinámica fija provoca mejoras significativas en las metas 
de logro (p.ej., aumento en la aproximación-yo) y la evita-
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(students’ perspective) and semi-structured interviews 
(teacher’s perspective). Results: Overall, permanent roles 
have a significant impact on achievement goals (e.g., 
increase on self-approach) and friendship goals, whereas 
rotating roles only produces improvements on amotivation. 
Taking sex into account, both permanent and rotating roles 
cause improvements on boys’ novelty and competence, 
respectively. Likewise, both dynamics provoke adverse 
effects, more substantial on girls. In this way, permanent 
roles evoke significant increase on girls’ external and 
introjected regulations, whereas rotating roles lead to both 
lower intrinsic motivation and higher amotivation on girls. 
Conclusions: Given the positive impact regardless of gender, 
taking permanent roles seems to be more appropriate 
when dealing with socially vulnerable contexts as well as 
students with no experience with Sport Education model. 
Content selection and social system are thought to be two 
plausible explanations for adverse effects.

Key words: physical education, pedagogical models, 
motivation, at-risk students.

Abstract
Introduction: Most of the Sport Education model’ non-
negotiable features have been explored. Research focused 
on roles (e.g., student-coach) has examined its specific 
learning processes, but there is scant evidence about its 
rotation/non-rotation dynamics. Purpose: Applying the 
Sport Education model, this study assesses the impact of 
roles’ dynamics (permanent or rotation) on adolescents’ 
motivational variables (achievement goals, basic 
psychological needs and motivational regulations) and 
friendship goals, in a socially vulnerable context. Methods: A 
quasi-experimental, simple crossover design with repeated 
measures (PreT-Post1-Post2) is carried out. Following Sport 
Education features, two invasion games-units (12 lessons 
each; basketball and floorball, respectively) were applied. 
96 students (boys, n = 53, Mage = 12.13; SD = .79; girls, n = 
43, Mage = 12.23; SD = .87) belonged to five intact groups in 
grade 7 from a high-school take part in this study. These 
groups are distributed on two experimental groups (GE-1, 
n = 43; and GE-2, n = 53). Data is collected by questionnaires 

Introducción
Las relaciones causales entre los aspectos motivaciona-

les y los resultados de aprendizaje del alumnado han con-
citado un especial interés para la investigación educativa, 
siendo la Educación Física (EF) un escenario asiduamente 
interpelado. Para tal fin, una de las corrientes teóricas más 
utilizada ha sido la Teoría de Metas de Logro (TML, Nicholls, 
1984), la cual establece que las metas perseguidas por el 
individuo están determinadas por una serie de estánda-
res adoptados durante los procesos de evaluación de su 
competencia (Ames, 1992). Inicialmente, las metas de logro 
fueron clasificadas en dos tipos (Dweck, 1986): maestría, 
por las que el individuo percibe su competencia de forma 
autorreferenciada, y rendimiento, basando su actuación en 
la comparación social. En las últimas décadas se han ido 
sucediendo distintos modelos explicativos, ente los que 
destacan el dicotómico (Ames, 1992), el tricotómico (Elliot & 
Harackiewicz, 1996) que desglosa las metas de rendimien-
to según la valencia (aproximación-evitación) o la versión 
3x2, que separa las metas de maestría en aquellas basadas 
en la tarea y aquellas basadas en el yo (Elliot et al., 2011). Si 
bien este último modelo ha sido escasamente investigado, 
estudios recientes ponen de manifiesto la conveniencia de 
la distinción tarea-yo (Sommet & Elliot, 2016). Así, Mascret 
et al. (2015) encuentran en las metas basadas en el yo un 
mayor ligamen hacia variables de tipo adaptativo (p.ej., 
esfuerzo). Por el contrario, otros autores informan de un 
mayor poder predictivo de las metas basadas en la tarea 
sobre la motivación intrínseca (Sommet & Elliot, 2016).

Otra teoría de gran aportación a la hora de explicar los 
cambios motivacionales en el contexto educativo es la Teo-
ría de la Autodeterminación (TAD), de Deci y Ryan (2000). Se-
gún esta, la motivación viene dada a partir de un continuum 

que va desde la falta total de motivación (desmotivación), 
pasando por distintos estadios de motivación “controlada” 
(regulaciones externa e introyectada) y “autónoma” (regu-
laciones identificada e integrada), hasta alcanzar el nivel 
de mayor interiorización (motivación intrínseca). Así, la re-
gulación externa es aquella por la que el individuo actúa 
motivado por la obtención de una recompensa o por la 
evitación de un castigo. Un sujeto que regula su acción de 
forma introyectada lo hace en base a razones socialmente 
comparativas, como sentimientos de culpa o vergüenza. 
La regulación identificada supone que el comportamien-
to está mediado por la importancia que la actividad tiene 
para la consecución de metas personales. La regulación 
integrada comprende comportamientos iniciados por el 
individuo y que están interiorizados, esto es, forman parte 
de sí mismo. Por último, la motivación intrínseca supone 
la realización de una tarea por la satisfacción o el disfrute 
que implica.

El nivel de motivación será más alto (autodeterminado) en 
cuanto el individuo pueda ver satisfechas tres necesidades 
psicológicas básicas (NPB): autonomía, competencia y rela-
ción (Deci & Ryan, 2000). La necesidad de autonomía supo-
ne que el sujeto se percibe como el origen de sus compor-
tamientos. La competencia hace referencia a la percepción 
de eficacia y a los sentimientos de valía. Por último, la ne-
cesidad de relación comporta la intención de experimen-
tar sentimientos de conexión y aceptación con los iguales. 
No obstante, estudios recientes sugieren la inclusión de 
la novedad como una cuarta necesidad a ser satisfecha 
(González-Cutre et al., 2016). La novedad viene entendida 
como la necesidad de experimentar algo previamente no 
experimentado o diferente de la rutina diaria (González-
Cutre et al., 2016). Varios estudios han dedicado esfuerzos 
en desvelar posibles conexiones entre ambas teorías (TML 
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El modelo de Educación Deportiva (MED, Siedentop, 
1994) posee una serie de estrategias didácticas (p.ej., ce-
sión de responsabilidades al alumnado) que se han mos-
trado eficaces en el desarrollo de metas implicadas en la 
tarea. Reconocido como uno de los ocho modelos peda-
gógicos propios del área de la EF (Metzler, 2011), el MED 
tiene por objeto brindar experiencias deportivas auténticas 
y significativas a todo el alumnado (Siedentop et al., 2011). 
Se sirve de seis elementos básicos (Siedentop et al., 2011): 
(1) temporada, (2) afiliación, (3) competición formal, (4) re-
gistro de datos, (5) festividad y (6) evento final. A estos, ca-
bría añadir el desempeño de variadas responsabilidades, 
distintas a la de jugador/a (Siedentop, 1994).

Asumiendo estas premisas, numerosos estudios han 
examinado los efectos motivacionales en estudiantes 
de educación primaria (EP) y secundaria (ES) (ver revi-
siones recientes de Chu & Zhang, 2018; Evangelio et al., 
2018) destacando la influencia positiva en términos de 
autodeterminación y su superioridad respecto a la me-
todología tradicional (MT); también, mejoras en las NPB, 
aunque con resultados diversos respecto a la necesidad 
de autonomía. A su vez, los resultados constatan la inci-
dencia de las estrategias didácticas propias de cada fase 
de la temporada sobre la percepción de climas motivacio-
nales implicados tanto en la tarea como en el ego (Chu & 
Zhang, 2018; Hastie et al., 2014; Sinelnikov & Hastie, 2010). 
No obstante, el abordaje de estos elementos considerados 
“innegociables” (Hastie & Casey, 2014) es flexible, pudiendo 
ser manipulados en función de los objetivos propuestos. 
De acuerdo a Sinelnikov y Hastie (2010), dicha flexibilidad 
explicaría algunas de las diferencias observadas en las per-
cepciones discentes sobre climas implicados en la tarea 
durante temporadas con el MED. Por ejemplo, los autores 
(Sinelnikov & Hastie, 2010) aluden a la elección del conteni-
do, la duración de la temporada o la experiencia previa del 
alumnado respecto al MED como factores determinantes 
en la percepción de climas motivacionales.

Un estudio reciente (Puente-Maxera et al., 2018) exa-
minó la influencia de la dinámica de roles (fija y rotativa) 
sobre los aspectos motivacionales de estudiantes de sexto 
curso de EP partícipes en una temporada de balonmano de 
10 sesiones. Los autores señalaron que el grupo en el que 
se aplicó una intervención del MED basada en una diná-
mica de roles rotativa reportó mejoras significativas en la 
reducción del énfasis competitivo y la promoción de climas 
implicados en la tarea. La dinámica fija provocó mejoras 
similares, a excepción del clima implicado en el ego. Los 
autores llamaron al abordaje de nuevos estudios longitu-
dinales en escenarios inexplorados. Así pues, el presente 
estudio, siendo el segundo en examinar los efectos de las 
dinámicas de roles (fija y rotativa) en el desarrollo motiva-
cional, extiende evidencias y las materializa a través de (a) 
un diseño metodológico alternativo a los anteriores, (b) el 
tratamiento de una variable independiente escasamente 
explorada (dinámica de roles fija/rotativa) y (c) su concre-
ción a un contexto social específico.

y TAD). Entre otros hallazgos, la meta de orientación-tarea 
ha sido asociada positivamente con la motivación intrínse-
ca (Papaioannou et al., 2007) siendo, a su vez, esta última 
expuesta como predictora positiva de la competencia per-
cibida (Méndez-Giménez et al., 2015).

Asimismo, una gran producción científica se ha centrado 
en explorar la dimensión social de la motivación, vertiendo 
especial atención sobre las relaciones de amistad. Incorpo-
rando las nociones de aproximación y evitación (Elliot et al., 
2006), varios estudios con adolescentes en EF han puesto 
de manifiesto la relación existente entre motivación y me-
tas sociales desvelando, por ejemplo, conexiones positivas 
entre las metas de aproximación-amistad y la motivación 
intrínseca (Cecchini et al., 2011). Con respecto a las asocia-
ciones entre las metas de amistad y la necesidad de rela-
ción, varios estudios sugieren correlaciones positivas entre 
ambos constructos. Por ejemplo, el estudio de Méndez-Gi-
ménez et al. (2012) señaló que las metas de aproximación-
amistad predijeron positivamente la necesidad de relación 
con los demás. Por su parte, la investigación de Menéndez-
Santurio y Fernández-Río (2017) expuso a la necesidad de 
relación como predictora positiva de las metas de aproxi-
mación-amistad.

Sin embargo, las asociaciones entre la motivación y otras 
variables (p.ej., habilidad percibida, esfuerzo) pueden variar 
de un estudio a otro debido a un gran número de condi-
cionantes (sexo, edad, cultura de los participantes, etc.). Por 
ejemplo, investigaciones previas ponen de manifiesto que, 
conforme se avanza por la etapa de escolaridad obligatoria, 
se evidencia una mayor desmotivación del alumnado hacia 
el área de EF (Gómez et al., 2011) o que los varones desarro-
llan una mayor percepción de competencia que las mujeres 
(Gómez et al., 2014) pudiendo estar supeditada al contenido 
abordado. Así, los deportes de invasión serían más eficaces 
en el desarrollo competencial de los varones, al tiempo que 
los contenidos de expresión corporal harían lo propio res-
pecto a estudiantes de sexo femenino (Sevil et al., 2015).

Los términos clima motivacional o metas de estructura 
de clase (Ames, 1992) hacen referencia a los elementos si-
tuacionales que configuran el ambiente creado por otros 
agentes significativos, como es el caso del docente. Al 
igual que los factores disposicionales, el clima motivacio-
nal puede estar implicado en la tarea o en el ego (Ames, 
1992). La literatura específica sobre climas motivacionales 
evidencia la importancia de promover climas orientados 
hacia la tarea, siendo asociados a una mayor adherencia 
a la práctica físico-deportiva y a un comportamiento más 
adaptativo (Hastie et al., 2014; Sinelnikov & Hastie, 2010). 
Más allá de la creciente investigación centrada en explicar 
la relación entre los factores contextuales y la dimensión 
motivacional, pocos han sido los estudios desarrollados en 
contextos de vulnerabilidad social, entendidos estos como 
aquellos en los que conviven personas con limitado acceso 
a servicios básicos (sanidad, educación, etc.) y que se ca-
racterizan, entre otros aspectos, por el hacinamiento o la 
desestructuración familiar (Richaud, 2013).
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de formación de equipos y (b) la docente introduce la eva-
luación compartida.

Contexto
El centro de enseñanza está ubicado en un entorno so-

cio-económico deprimido y de alta conflictividad. Se trata 
de un barrio periférico con necesidad de intervención que 
cuenta con varios indicadores que lo señalan como zona 
con necesidad de transformación social. La población 
extranjera del barrio comprende, mayoritariamente, las 
siguientes nacionalidades: marroquí, rumana, nigeriana, 
china y argelina. A nivel educativo, el alto índice de absen-
tismo prematuro constituye uno de los más importantes 
desafíos del centro, con especial atención al alumnado de 
etnia gitana.

Participantes
La muestra, seleccionada por un muestreo no proba-

bilístico por conveniencia, estuvo compuesta por 96 es-
tudiantes (chicos, n = 53; chicas, n = 43; Medad = 12.18; DT 
= .82) pertenecientes a cinco grupos naturales de primer 
curso de ES de un centro de Andalucía (España). Ningu-
no de ellos había tenido experiencia con el MED. A nivel 
étnico-cultural, seis estudiantes eran de origen inmigrante 
(magrebí, mayormente) y 90 de origen autóctono (nacio-
nalidad española). De estos últimos, seis estudiantes eran 
de etnia gitana. También cabe destacar la presencia de un 
13% de estudiantes que residían en un barrio marginado. 
Para los intereses del estudio, los grupos A y B (n = 43, Medad 
= 12.21; DT = .80; varones, n = 21; mujeres, n = 22) fueron 
emparejados pasando a ser denominados Grupo Experi-
mental 1 (GE-1), mientras que los grupos C, D y E (n = 53; 
Medad = 12.15; DT = .84; varones, n = 32; mujeres, n = 21) 
hicieron lo propio, resultando en el Grupo Experimental 2 
(GE-2). El GE-1 comenzó con roles rotativos, mientras que 
el GE-2 comenzó con roles fijos. Los grupos experimentales 
intercambiaron dinámicas al abordar la segunda unidad 
didáctica. La docencia fue asumida por una profesora de 
EF (doctora en Ciencias de la Actividad Física) con 12 años 
de experiencia docente en ES (siete de ellos aplicando el 
MED). La formación específica de la docente, en relación 
al modelo pedagógico, incluyó la realización de una inter-
vención integral que incluía: (a) formación preliminar tuto-
rizada con explicaciones iniciales de los principios básicos 
y características del MED (tres horas); (b) desarrollo de un 
módulo específico del MED en un Máster Oficial (cinco ho-
ras de teoría y cinco horas prácticas); (c) observación real 
de aplicación del MED en una unidad didáctica de bádmin-
ton con alumnado de ES; y (d) elaboración tutorizada de 
una unidad didáctica de mini-voleibol en la que se trataron 
progresivamente las tareas de aprendizaje teniendo en 
cuenta las instrucciones que se trasmitirían a los alumnos 
capitanes y la capacidad del profesor para elaborar los con-
tenidos a través de demostraciones apropiadas, corrección 
de errores y modificación o adaptación de las tareas. La 
primera intervención con el MED supuso un estudio piloto 
con estudiantes de primero de Bachillerato, no usada en 

Un primer objetivo es examinar los efectos de cada una 
de las dinámicas de roles (fija y rotativa), a partir de inter-
venciones basadas en el MED, sobre las metas de amistad 
del alumnado perteneciente a un contexto socialmente 
vulnerable, explorando su impacto en función del sexo. 
En base a los fundamentos del modelo (Siedentop, 1994) 
y a lo evidenciado empíricamente por la literatura en 
cuestión (Méndez-Giménez et al., 2015; Rocamora et al., 
2019), se espera que la rotación de roles provoque mejo-
ras significativas sobre las metas de aproximación y evi-
tación hacia la amistad (Hipótesis 1). El segundo objetivo 
supone analizar el efecto de la intervención sobre las va-
riables motivacionales del alumnado de primer curso de 
ES en un contexto socialmente vulnerable, examinando 
su repercusión según el sexo de los participantes. Según 
lo evidenciado por la literatura específica (Chu & Zhang, 
2018; Menéndez-Santurio & Fernández-Río, 2016; Puente-
Maxera et al., 2018) se hipotetiza que la rotación de ro-
les provocará mejoras significativas en las orientaciones 
motivacionales (aumentos en las metas-tarea y metas-yo y 
descensos en las metas-otro) (Hipótesis 2) y en cada una 
de las NPB y en la novedad (Hipótesis 3), siendo en cada 
caso superiores a las suscitadas por la dinámica fija. Final-
mente, se pronostica que la dinámica fija, en oposición a 
la rotativa, provocará aumentos significativos en las regu-
laciones intrínseca e integrada, acompañados de descen-
sos en las regulaciones introyectada y externa, así como 
en la desmotivación (Hipótesis 4).

Método
Diseño
El estudio siguió un diseño cruzado, cuasi-experimental y 

con medidas repetidas (PreT, Post1 y Post2). Se siguió una 
metodología mixta, empleando instrumentos cuantitativos 
(cuestionarios para el alumnado: Metas de Amistad en EF, 
Metas de Logro 3x2 en EF, BPNES y PLOC) y cualitativos (en-
trevistas semi-estructuradas para la perspectiva docente).

Bajo las premisas del MED, se diseñaron dos unidades 
didácticas de 12 sesiones (dos por semana) de 60 minutos 
cada una, sobre baloncesto y floorball, respectivamente. 
A efectos de garantizar la fidelidad de la intervención, se 
tuvieron en cuenta las recomendaciones de Hastie y Ca-
sey (2014) para estudios basados en modelos pedagógicos: 
(a) una profunda descripción del contexto de intervención, 
(b) un proceso detallado de la validación del modelo pe-
dagógico y (c) una explicación suficiente sobre los elemen-
tos curriculares de cada unidad. El diseño de las unidades 
didácticas fue supervisado por dos doctores (expertos en 
modelos de enseñanza). La validez de la implementación 
se hizo a través de la observación de un investigador, sir-
viéndose de una planilla estandarizada de comportamien-
tos sobre aspectos clave del MED (Sinelnikov, 2009; tradu-
cido por Calderón et al., 2010). Debido a la inexperiencia de 
los participantes con el MED, de los ítems propuestos, dos 
fueron ignorados: (a) el alumnado forma parte del proceso 
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criterios de sexo, nacionalidad y etnia. Los estudiantes ejer-
cieron distintos roles: entrenador, preparador físico, res-
ponsable de material y mediador. A estas, cabe añadir la 
labor arbitral (duty team), de carácter rotatorio y asumida 
por cada uno de los participantes. Todos los grupos experi-
mentaron las dos unidades de forma simultánea: primero 
con baloncesto (de octubre a diciembre) y seguidamente 
con floorball (de enero a marzo). La variable independien-
te estribó en la dinámica de rol asumida, pudiendo ser fija 
o rotativa. Así, mientras unos grupos trabajaban a partir 
de roles rotativos, otros empleaban la dinámica fija y vi-
ceversa. La rotación de roles se efectuó cada dos clases. 
Para ello, los equipos disponían de una planilla en la que 
se establecía el orden cronológico a seguir para cada uno 
de los roles.

ningún estudio,  antes de analizar cualquier intervención 
formal. Asimismo, como parte de su formación realizó una 
tesis doctoral sobre el MED abarcando diferentes etapas 
educativas (incluyendo ES). Se obtuvo el consentimiento in-
formado tanto de las familias y tutores legales del alumnado 
como del equipo directivo y el departamento de EF del cen-
tro. A nivel ético, la intervención fue avalada por la comisión 
de doctorado de una universidad del norte de España a la 
que pertenecían dos de los investigadores principales.

Programa de intervención
Las propuestas atravesaron las siguientes fases: (i) in-

troductoria, (ii) dirigida, (iii) práctica autónoma, (iv) compe-
tición formal y (v) evento final (ver tabla 1). El alumnado 
fue organizado en equipos de cinco-seis miembros según 

Tabla 1. Contenidos abordados en cada unidad didáctica implementada

Sesiones
(Fases) Contenidos

1. (I) Cuestionario de conocimiento PreT.
Aspectos teóricos básicos, formación de equipos y reparto de roles.

2. (D) Juego de pase y recepción de forma estática y dinámica. Juegos reducidos de superioridad numérica en 
ataque 2 vs 0; 3 vs 0.

3. (D) Juego de repaso. Jugadas combinadas. Iniciación al desmarque. Juegos en superioridad numérica en 
ataque 3 vs 1; 2 vs 1 (situaciones de ataque básicas; defensa en inferioridad numérica).

4. (PR) Alumno entrenador/capitán. Juegos reducidos de repaso en superioridad numérica. Juegos en igualdad 
numérica 2 vs 2.

5. (PR) Explicación de la hoja de anotación. Partidos de práctica con duty team, incidiendo en algún aspecto táctico 
(p.ej., atacantes deben estar en campo contrario; defensa 1 vs 1).

6. (PR) Explicación de la hoja de anotación. Partidos de práctica con duty team 3 vs 3, incidiendo en aspectos 
tácticos (defensa en triángulo, ataque con movimientos concretos).

7. (PR) Práctica autónoma. Partidos de práctica con duty team 3 vs 3.

8. (CF) Liga (3 partidos).

9. (CF) Liga (3 partidos).

10. (CF) Liga (3 partidos).

11. (CF) Liga (3 partidos).

12. (EC) Entrega de diplomas. Cuestionario de conocimiento PosT

Nota: I: Introductoria; D: Dirigida; PR: Práctica autónoma; CF: Competición formal; EC: Evento culminante.

Instrumentos

Cuestionarios
Amistad. Se empleó el Cuestionario de Metas de Amistad 

en Educación Física (Méndez-Giménez et al., 2014) integra-
do por ocho ítems distribuidos en dos dimensiones: apro-
ximación-amistad (p.ej., “mejorar y ampliar mis amistades”) 
y evitación-amistad (p.ej., “evitar desacuerdos y conflictos 
con mis amigos/as”). Las preguntas vienen precedidas por 
la sentencia “En mis clases de Educación Física trato de…”.

Metas de logro. Se utilizó el Cuestionario de Metas de 
Logro 3x2 en EF (Méndez-Giménez et al., 2014) compues-
to por 24 ítems introducidos por la raíz “En mis clases de 
EF, mi meta es…”. El instrumento presenta una solución de 

seis factores: aproximación-tarea (p.ej., “realizar correcta-
mente muchos ejercicios y habilidades”), aproximación-yo 
(p.ej., “realizar los ejercicios mejor de lo que lo hago habi-
tualmente”), aproximación-otro (p.ej., “superar a los otros 
estudiantes en la realización a las tareas y habilidades”), 
evitación-tarea (p.ej., “evitar hacer mal las tareas de cla-
se”), evitación-yo (p.ej., “evitar hacer las habilidades peor 
de como las hago habitualmente”) y evitación-otro (p.ej., 
“evitar hacer peor los ejercicios y las tareas que los otros 
estudiantes”).

NPB. Fue empleada la Escala de las Necesidades Psicoló-
gicas Básicas en el Ejercicio (BPNES), adaptada al castellano 
y al contexto de la EF escolar por Moreno et al. (2008). La 
escala consta de 12 ítems distribuidos en cuatro factores: 



20

Efectos motivacionales tras la aplicación de roles fijos y rotativos mediante el modelo de Educación Deportiva en Educación Física
Antonio Méndez-Giménez, María del Pilar Mahedero-Navarrete, Federico Puente-Maxera, Diego Martínez de Ojeda

Ef
ec

to
s 

m
ot

iv
ac

io
na

le
s 

tr
as

 la
 a

pl
ic

ac
ió

n 
de

 r
ol

es
 fi

jo
s 

y 
ro

ta
tiv

os
 m

ed
ia

nt
e 

el
 m

od
el

o 
de

 E
du

ca
ci

ón
 D

ep
or

tiv
a 

en
 E

du
ca

ci
ón

 F
ís

ic
a

Cultura, Ciencia y Deporte  |  AÑO 2023  |  VOL. 18  |  NUM. 56  |  PAG. 15 A 28  |  España  |  ISSN 1696-5043

Análisis de datos cuantitativos
Se calcularon los estadísticos descriptivos (medias y des-

viaciones típicas) para cada una de las variables analizadas. 
La consistencia interna fue calculada mediante el alfa de 
Cronbach, informando de valores aceptables (α>.70, Nun-
nally, 1978) en todas las escalas, a excepción de la autono-
mía en la administración pretest (α=.67). No obstante, consi-
derando la proximidad a niveles de aceptabilidad, así como 
el interés que suponía para el estudio (Spittle & Byrne, 2009), 
este valor fue utilizado para análisis subsiguientes.

Para controlar si los resultados pertenecían a una distri-
bución normal se ejecutó el test de Kolmogorov-Smirnov, 
mientras que la prueba de Levene verificó la homogenei-
dad de varianzas. Los resultados demostraron que no se 
cumplía con el criterio de normalidad. En consecuencia, se 
procedió al empleo de pruebas no paramétricas. En primer 
lugar, los datos recogidos fueron analizados mediante la 
prueba de rangos de Wilcoxon para muestras empareja-
das. Sucesivamente, fueron examinadas las diferencias 
entre grupos (en función del sexo) mediante la prueba U 
de Mann-Whitney para dos muestras independientes. Para 
los análisis estadísticos se hizo uso del software IBM-SPSS 
(versión 23.0). En cada caso, el nivel de significancia fue es-
tablecido en p<.05.

Análisis de datos cualitativos
Los datos fueron analizados por un investigador ajeno al 

proceso de recogida de información. Las entrevistas fueron 
registradas y posteriormente transcritas. Una partición ini-
cial generó un total de 556 comentarios. Los datos fueron 
analizados inductivamente mediante comparaciones cons-
tantes (Lincoln & Guba, 1985). La información fue revisa-
da de manera reiterada y continuamente codificada para 
identificar similitudes y diferencias, patrones e ítems de 
significatividad particular (considerando tanto los objetivos 
de investigación como otros datos de especial interés). Este 
proceso derivó en una serie de categorías preliminares que, 
posteriormente, fueron refinadas para representar mejor la 
información y ajustarse a las variables objeto de estudio.

Resultados
Resultados cuantitativos
A continuación, las tablas 2 y 3 presentan los estadísticos 

descriptivos en relación a las variables analizadas para la 
muestra total y según sexo, respectivamente. Respecto a 
la muestra total (tabla 2), se observaron aumentos signi-
ficativos de la evitación-amistad en el GE-1 después de ha-
ber asumido roles fijos tanto respecto al PreT (Z = -2,594; 
p = ,009) como al Post1 (Z = -2,434; p = ,015). Con respecto 
a las metas de logro, los aumentos significativos tras em-
plear roles fijos en el GE-1 emergieron en la aproximación-
tarea Post2-Post1 (Z = -2,417; p = ,016), en la evitación-yo 
Post2-PreT (Z = -2,347; p = ,019) y en la evitación-otro, 
tanto al comparar Post2-PreT (Z = -3,294; p = ,001) como 
Post2-Post1 (Z = -2,212; p = ,027). En el GE-2 se reportó un 

autonomía (cuatro ítems; p.ej., “tengo la oportunidad de ele-
gir cómo realizar los ejercicios”), competencia (cuatro ítems; 
p.ej., “realizo los ejercicios eficazmente”) y relación con los 
demás (cuatro ítems; p.ej., “me siento muy cómodo/a con 
los/as compañeros/as”). Los ítems fueron introducidos por 
la frase “En mis clases de Educación Física…”.

Novedad. Se hizo uso de la Escala de la Satisfacción de la 
Necesidad de Novedad (González-Cutre et al., 2016) com-
puesta por seis ítems encabezados por la frase “En mis cla-
ses de Educación Física…”. Un ejemplo de ítem fue “siento 
que hago cosas novedosas”.

Regulaciones motivacionales. Las distintas formas de 
motivación fueron evaluadas mediante la Perceived Locus 
of Causality Scale (PLOC, Goudas et al., 1994) adaptada al 
castellano por Moreno et al. (2009). La escala, encabezada 
por la frase “Participo en las clases de Educación Física…”, 
se compone de 20 ítems distribuidos en cinco factores de 
cuatro ítems cada uno: intrínseca (p.ej., “porque disfruto 
aprendiendo nuevas habilidades”), identificada (p.ej., “por-
que quiero aprender habilidades deportivas”), introyectada 
(p.ej., “porque me preocupa cuando no lo hago”), externa 
(p.ej., “porque tendré problemas si no lo hago”) y desmoti-
vación (p.ej., “pero no sé realmente por qué”).

Todos los cuestionarios emplearon una escala Likert de 
1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo), a 
excepción del PLOC que valoró los ítems entre 1 (totalmen-
te en desacuerdo) y 7 (totalmente de acuerdo). Los cuestiona-
rios fueron administrados mediante la plataforma Google-
Form en presencia de la docente, en horario de clase y en el 
aula de informática del centro. Los estudiantes invirtieron 
un tiempo aproximado de 25 minutos en completarlos.

Entrevistas docentes

Uno de los investigadores llevó a cabo tres entrevistas 
semi-estructuradas a la profesora, a través de la platafor-
ma Skype, en tres momentos específicos de la intervención: 
(a) antes de comenzar la primera unidad didáctica, (b) al 
finalizar la primera, y (c) al finalizar la segunda. La entrevis-
ta semi-estructurada es aquella en la que el investigador 
realiza una serie de preguntas al entrevistado partiendo 
de un guión flexible, es decir, pudiendo agregar cuestiones 
no recogidas a priori (Ruíz, 2012). La duración media apro-
ximada de cada entrevista fue de 25 minutos. Las entre-
vistas abordaron temáticas relacionadas con las variables 
de estudio, entre otras, las NPB (p.ej., ¿Cómo va a influir la 
experiencia en las relaciones entre compañeros?), la nove-
dad (p.ej., ¿Crees que va a resultar novedoso el MED para 
los alumnos?), o las metas de logro (p.ej., ¿Cómo crees que 
van a implicarse los alumnos en las clases de baloncesto? 
¿Orientándose a la mejora personal? ¿O tratando de com-
pararse constantemente con los demás?). Asimismo, las 
preguntas fueron vinculadas a las distintas variables inde-
pendientes, ya sea el sexo (p.ej., ¿Esto ocurrirá por igual en 
chicos que en chicas?) o la dinámica (p.ej., ¿Crees que esto 
va a ser igual en las dos clases con y sin rotación de roles?).
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GE-1 tras asumir la dinámica fija (Z = -2,075; p = ,038). Final-
mente, en relación a la variable desmotivación, se reportó 
un descenso significativo en estudiantes del GE-1 tras rotar 
roles (Z = -2,184; p = ,029).

aumento significativo en la aproximación-yo derivado de el 
uso de roles fijos (Z = -2.826; p = .005). Respecto a las re-
gulaciones motivacionales, se informó de un aumento sig-
nificativo en la regulación introyectada en estudiantes del 

GE-1 GE-2

PreT Post1 
(roles rotativos)

Post2
(roles fijos) PreT Post1

(roles fijos)

Post2
(roles 

rotativos)

M DT M DT M DT M DT M DT M DT

Ev. Amistad 4,16a ,89 4,03a 1,08 4,29b ,84 4,16 ,86 4,26 ,94 4,19 ,97

Aprox. Tarea 4,19ab ,68 4,01a ,88 4,21b ,77 4,11 ,93 4,28 ,77 4,16 ,84

Aprox. Yo 4,24 ,74 4,18 ,84 4,32 ,70 4,08a ,94 4,34b ,79 4,20ab ,79

Ev. Yo 3,81a 1,04 3,93ab ,97 4,12b ,93 3,75 1,07 3,93 1,10 4,02 ,96

Ev. Otro 3,65a 1,10 3,95a ,97 4,13b ,94 3,78 1,15 3,65 1,23 3,90 1,09

Introyectada 5,27ab 1,38 4,93a 1,44 5,24b 1,30 4,94 1,54 5,38 1,57 5,22 1,45

Desmotivación 2,53a 1,32 2,32b 1,09 2,64ab 1,49 3,36 1,66 3,05 1,96 3,59 2,02

Nota. En cada fila, las medias con diferentes superíndices difieren al menos a un nivel de p <0,05. Para sintetizar se han 
omitido los resultados de los análisis cuando no emergieron diferencias significativas. M = Media. DT = Desviación típica. 

Ev. = Evitación. Aprox. = Aproximación.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las variables analizadas para la muestra total

En cuanto a los resultados según el sexo (tabla 3), se ob-
servaron aumentos significativos de la evitación-amistad en 
el GE-1 después de haber asumido roles fijos tanto en va-
rones (Z = -2,846; p = ,004) como en mujeres (Z = -2,024; p 
= ,043). Con respecto a las metas de logro, se evidenciaron 
diferencias significativas en todos los factores, a excepción 
de la aproximación-tarea y aproximación-otro. Una gran par-
te de estas se sucedieron en el GE-1, con especial inciden-
cia en varones y tras emplear roles fijos: evitación a la tarea 
(Z = -2,843; p = ,004), evitación al yo (Z = -2,268; p = ,023) y 
evitación al otro, tanto respecto al PreT (Z = -2,959; p = ,003) 
como al Post1 (Z = -2,395; p = ,017). En el GE-2 se reportaron 
aumentos significativos en la aproximación-yo en varones, 
derivados de ambas dinámicas (Post1-PreT: Z = -2,616; p = 
,009 y Post2-PreT: Z = -2,308; p = ,021).

En relación a las NPB, los cambios significativos acaeci-
dos se vincularon exclusivamente a estudiantes de sexo 
masculino de ambos grupos, informando de aumentos 
en la necesidad de novedad (Z = -1,971; p = ,049) tras la 
aplicación de la dinámica fija (GE-1) y en la necesidad de 
competencia (Z = -2,172; p = ,030) al asumir la dinámica 
rotativa (GE-2). En relación a las regulaciones motivaciona-
les, se hallaron descensos significativos en la motivación 
intrínseca (Z = -2,315; p = ,021) y en la regulación introyec-
tada (Z = -2,955; p = ,003) en mujeres del GE-1, tras emplear 
roles rotativos. También en mujeres del GE-1 se informó 
de aumentos significativos en las regulaciones externa (Z 
= -2,447; p = ,014) e introyectada (Z = -2,597; p = ,009) tras 
asumir la dinámica fija. Finalmente, en relación a la variable 
desmotivación, se reportaron dos cambios de significativi-
dad: descenso en varones (Z = -2,595; p = ,009) del GE-1 tras 
rotar roles y aumento en mujeres del GE-2 al abordar la 
misma dinámica (Z = -2,046; p = ,041).

Finalmente, en relación con los resultados obtenidos 
tras aplicar la prueba U de Mann-Whitney, las diferen-
cias significativas entre sexo emergieron exclusivamente 
en las administraciones PreT del GE-1 para las variables 
evitación-amistad (p=.04), evitación-tarea (p=.02) y nove-
dad (p=.04).

Resultados cualitativos
A continuación, se presentan los resultados cualitativos 

distribuidos en las categorías establecidas: (a) participación 
entusiasta del alumnado, (b) orientaciones motivacionales, 
(c) cambios en autonomía, competencia, relación entre 
iguales y (d) cambios en la percepción de novedad.

I. Participación entusiasta del alumnado

Según la perspectiva docente, la participación prolonga-
da en ambas intervenciones generó un aumento en los ni-
veles de entusiasmo del alumnado, siendo valorado como 
un hecho de especial relevancia, habida cuenta de la situa-
ción de partida. Un ejemplo de ello estribó en la voluntad 
del alumnado por seguir trabajando de la misma forma al 
abordar la segunda unidad didáctica. Estas actitudes fue-
ron independientes del sexo y de la dinámica de roles 
asumida. Si bien la percepción general de entusiasmo se 
mantuvo durante el desarrollo de la segunda unidad, la 
profesora apuntó diferencias en función de los roles asu-
midos, asegurando que en los rotativos el nivel de entu-
siasmo había sido mayor. Desde su perspectiva, el hecho 
de rotar despertó mayor interés o deseo por participar 
(“Al realizar un rol nuevo cada semana, deseaban que les lle-
gase el rol preferido”), traduciéndose en un aumento en la 
implicación.
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II. Orientaciones motivacionales
Preguntada sobre los motivos que guiarían el aprendi-

zaje del alumnado, la profesora estimó que, con indepen-
dencia de la dinámica de rol asumida, centrarían su parti-
cipación en ser mejor que el resto de equipos. En oposición 
a ello, al término de la primera unidad observó sensibles 
diferencias en cada grupo experimental. Advirtió mayor 
énfasis en la competición en quienes asumieron la dinámi-

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las variables analizadas según sexo

GE-1 GE-2

PreT
Post1 
(roles 

rotativos)

Post2
(roles fijos) PreT Post1

(roles fijos)

Post2
(roles 

rotativos)

M DT M DT M DT M DT M DT M DT

Evitación – Amistad

Varones 3,87a ,97 3,96ab 1,13 4,11b ,82 4,10 ,86 4,34 ,74 4,39 ,79

Mujeres 4,42ab ,75 4,10a 1,06 4,45b ,86 4,23 ,88 4,15 1,23 3,90 1,15

Evitación – Tarea

Varones 3,88a ,72 3,96ab 1,12 4,20b ,81 3,77 1,03 4,05 1,01 4,15 1,01

Mujeres 4,31 ,92 4,11 1,09 4,35 ,98 4,21 1,13 3,40 1,57 3,96 ,99

Aproximación – Yo

Varones 4,25 ,86 4,11 1,03 4,26 ,76 3,98a ,91 4,26b ,79 4,30b ,69

Mujeres 4,23 ,64 4,26 ,64 4,38 ,65 4,22 ,99 4,48 ,79 4,05 ,93

Evitación – Yo

Varones 3,77a ,96 3,86ab 1,03 4,17b ,83 3,79 1,04 3,98 1,05 4,10 ,90

Mujeres 3,85 1,13 4,00 ,93 4,07 1,04 3,69 1,13 3,85 1,22 3,88 1,05

Evitación – Otro

Varones 3,68a 1,06 3,90a 1,09 4,19b ,80 3,81 1,12 3,81 1,09 4,06 ,92

Mujeres 3,62 1,16 4,00 ,85 4,07 1,08 3,75 1,21 3,38 1,45 3,66 1,30

Competencia

Varones 3,94 ,91 3,81 1,02 4,15 ,58 3,82a ,80 4,10ab ,67 4,06b ,74

Mujeres 3,88 ,96 3,80 ,96 3,73 ,86 3,86 ,96 4,01 ,80 3,72 ,88

Novedad

Varones 3,25a 1,04 3,49ab 1,06 3,56b ,99 3,64 ,88 3,90 1,01 3,93 ,76

Mujeres 3,90 ,79 3,88 ,94 3,84 ,76 4,10 ,70 4,12 ,82 3,71 1,07

Intrínseca

Varones 5,63 1,33 5,52 1,58 5,45 1,36 5,68 1,35 6,00 1,17 6,05 1,17

Mujeres 5,71a 1,30 5,25b 1,17 5,43ab 1,41 5,77 1,11 5,90 1,24 5,52 1,48

Introyectada

Varones 5,01 1,34 5,06 1,50 5,10 1,24 5,05 1,48 5,56 1,52 5,28 1,49

Mujeres 5,51a 1,41 4,82b 1,41 5,37a 1,37 4,78 1,66 5,10 1,67 5,13 1,43

Externa

Varones 4,97 1,36 5,30 1,51 4,95 1,23 5,17 1,48 5,57 1,35 5,15 1,62

Mujeres 4,90ab 1,63 4,52a 1,24 5,10b 1,49 4,67 1,70 4,70 1,72 4,37 1,69

Desmotivación

Varones 2,84a 1,16 2,37b 1,13 2,80ab 1,44 3,63 1,67 3,50 2,19 3,88 2,21

Mujeres 2,26 1,43 2,27 1,08 2,48 1,55 2,98ab 1,62 2,30a 1,24 3,15b 1,65

Nota. En cada fila, las medias con diferentes superíndices difieren al menos a un nivel de p <0,05. Para sintetizar se han 
omitido los resultados de los análisis cuando no emergieron diferencias significativas. M = Media. DT = Desviación típica.

ca fija, mientras que quienes rotaron, dado que afrontaban 
una nueva tarea cada semana, daban mayor importancia 
a las tareas encomendadas (si bien su deseo por competir 
también era manifiesto). Respecto al sexo, la docente des-
tacó mayor nivel de implicación en la tarea por parte de las 
chicas (“Disfrutaban de la participación práctica”) respecto a 
los varones. Las diferencias en cuanto a dinámica de rol 
no fueron tan notorias, si bien reprodujeron tendencias 
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Relación entre iguales. La docente anticipó que la calidad 
de las relaciones se vería reforzada por varios de los as-
pectos que configuran el MED, entre ellos, la afiliación y la 
asunción de responsabilidades. Confirmó sus pronósticos 
una vez concluida la primera intervención (“Las relaciones 
dentro del equipo han sido siempre buenas”), observando 
cómo la disconformidad inicial respecto a la composición 
de los equipos fue disipada en el transcurso de las pri-
meras sesiones. En el grupo con roles rotativos, apreció 
comportamientos empáticos y colaborativos, destacando 
aumentos en el nivel de afiliación. En la segunda interven-
ción, la docente percibió menos conflictos que en la pri-
mera, independientemente de la dinámica de rol asumida, 
destacando la figura de mediador en este sentido (“Han 
trabajado toda la experiencia mejorando su capacidad de so-
lucionar problemas, de evitar los conflictos”).

IV. Cambios en la percepción de novedad
Trabajar bajo las premisas del MED resultó novedoso 

para el alumnado. Según la perspectiva docente, al término 
de la primera experiencia el alumnado se mostró expec-
tante respecto a la unidad siguiente, sin añorar la forma 
de trabajo habitual (“Ya estaban preguntando qué íbamos a 
hacer en la siguiente, si íbamos a seguir así [con MED]”). Desde 
su perspectiva, el efecto novedoso se mantuvo durante la 
segunda unidad. Como ejemplo, advirtió el deseo del alum-
nado por realizar competiciones contra equipos de otras 
clases. En cuanto a las dinámicas de roles, la profesora no 
evidenció cambios considerables.

Discusión
El presente estudio se ha propuesto examinar el efecto 

provocado por la dinámica de roles (fija y rotativa) sobre 
los aspectos motivacionales y las metas de amistad en es-
tudiantes de primer curso de ES inmersos en un contexto 
de vulnerabilidad social. La hipótesis de partida estableció 
que la dinámica rotativa, en comparación con la fija, sería 
más efectiva en el desarrollo de metas de amistad. Los 
resultados reflejaron incrementos de la evitación-amistad 
en todas las condiciones grupales del GE-1 tras servirse 
de roles fijos. Dos estudios previos (Méndez-Giménez et 
al., 2015; Rocamora et al., 2019), con roles rotativos y fijos, 
respectivamente, evidenciaron aumentos en la evitación-
amistad de estudiantes partícipes en temporadas con el 
MED. Entre otros aspectos, los autores asociaron los cam-
bios acaecidos al temor a recibir juicios desfavorables en el 
ejercicio del rol y a la necesidad de prevenir conflictos. En 
el estudio actual, este último aspecto fue advertido desde 
el plano cualitativo, siendo destacado el rol de mediador 
como determinante. Por su parte, respecto a las metas de 
aproximación-amistad, no fueron hallados cambios de sig-
nificatividad. Estos resultados son coincidentes con el estu-
dio de Menéndez-Santurio y Fernández-Río (2016) donde, 
partiendo de un planteamiento híbrido (MED y Modelo 
de Responsabilidad Personal y Social) con roles rotativos, 
no fueron hallados efectos significativos en las metas de 

previamente observadas, entre las que destaca un mayor 
interés en la tarea en quienes rotaron roles.

III. Cambios en la autonomía, la competencia y la 
relación entre iguales
Autonomía. Las mejoras en la organización intragrupal 

(p.ej., desempeño eficaz de las tareas asociadas a cada rol) 
dieron cuenta de una mayor percepción de autonomía. Fi-
nalizada la primera experiencia, la docente confirmó sus 
expectativas iniciales al observar cómo los estudiantes, de 
forma autónoma, resolvían las tareas propuestas y solucio-
naban los posibles conflictos, siendo el rol de mediador de-
terminante en este aspecto. Más notables fueron los cam-
bios tras la segunda unidad donde la docente reconoció 
aumentos en la autonomía como resultado de un mayor 
conocimiento del MED (“Trabajaban más rápido. Pedían más 
cosas”). En cuanto a la dinámica de rol, según la perspectiva 
docente, quienes rotaron roles en la primera unidad expe-
rimentaron un mayor aumento en su nivel de autonomía. 
No obstante, la propia dinámica rotativa entabló mayores 
dificultades (p.ej., pérdidas de tiempo), al contrario de lo 
sucedido con roles fijos. A pesar de prever una inercia ne-
gativa en la transición hacia roles rotativos, la docente ob-
servó gran dinamismo en quienes rotaron roles en segun-
da instancia (al contrario de lo ocurrido en el GE-1). Buena 
señal de ello fue la posibilidad de prescindir de las tarjetas 
de rotación. Por su parte, quienes asumieron roles fijos en 
la segunda unidad lo hicieron de forma más sosegada (“Ro-
les bien automatizados (…). Más tranquilos”), sin presentarse 
las dudas reportadas en la primera. La docente entendió 
que la inercia positiva en la transición de la primera a la 
segunda unidad didáctica, independientemente de la di-
námica de rol, pudo ser explicada por la inexperiencia del 
alumnado respecto al MED.

Competencia. Previo al inicio de la unidad, la docente an-
ticipó que el nivel de competencia percibida aumentaría en 
el alumnado debido, fundamentalmente, a la duración de 
la unidad. Concluida la primera experiencia, observó me-
joras a nivel técnico-táctico, con independencia del sexo. 
Tras la segunda unidad advirtió igualmente mejoras técni-
co-tácticas, aunque quizá más significativas al considerar 
que gran parte del alumnado carecía de conocimientos 
respecto al contenido abordado (floorball). Con respecto al 
sexo, la docente no contempló diferencias considerables. 
En relación a los efectos de la interacción de dinámicas, la 
profesora reportó efectos positivos en ambos grupos. Por 
un lado, disfrutar de una primera experiencia con roles ro-
tativos provocó que, al asumir la dinámica fija, los partici-
pantes conocieran los rudimentos básicos de cada uno de 
los roles, pudiendo así realizar una elección más precisa 
del rol. Contempló dicha elección como oportunidad para 
la mejora (“No tiene por qué ser siempre el que mejor se les 
da, sino aquel en el que deben mejorar”). Por otro lado, rotar 
roles tras una primera experiencia con roles fijos supuso 
que el alumnado tuviese mayor dominio de un rol determi-
nado pudiendo así resolver carencias de terceros.
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del GE-1. De forma antagónica a lo revelado en estudios 
previos, los aumentos no fueron asociados a una mayor 
desmotivación o aburrimiento (Papaioannou et al., 2007). 
En línea con lo revelado por Puente-Maxera et al. (2018), las 
actitudes de ego fueron más ostensibles durante la fase de 
competición formal. Desde el plano cualitativo, los resul-
tados actuales convergen con lo advertido por los autores 
(Puente-Maxera et al., 2018) y exponen a la dinámica fija 
como promotora de una mayor comparación social. Asi-
mismo, estos hallazgos corroboran la convivencia de metas 
de diferente definición (maestría-rendimiento) durante una 
misma temporada (Hastie et al., 2014; Sinelnikov & Hastie, 
2010), haciendo necesarias futuras intervenciones dirigidas 
a medir objetivamente el clima motivacional de clase. Los 
incrementos paralelos en la evitación-otro y evitación-amis-
tad dan cuenta de la relación mostrada por Cecchini et al. 
(2011). Por último, la ausencia de cambios significativos en 
la aproximación-otro concuerda con lo defendido en la lite-
ratura en relación al impacto motivacional del MED (Spittle 
& Byrne, 2009).

Con respecto a las NPB, la intervención provocó un au-
mento significativo de la satisfacción de la necesidad de 
competencia en varones del GE-2 tras el uso de roles ro-
tativos, dando respaldo a la hipótesis planteada y conver-
giendo, a su vez, con estudios comparativos previos (MED 
vs MT) sobre deportes de invasión (Cuevas et al., 2015; 
Spittle & Byrne, 2009). Desde la perspectiva cualitativa, 
las mejoras parecen ser explicadas por la extensión de la 
unidad, ya esgrimida como razón de peso en el desarrollo 
competencial (Perlman, 2010). Al margen de la dinámica de 
rol asumida, la concentración de mejoras en los empare-
jamientos Post2-PreT parecen advertir un efecto sumativo 
de la intervención derivado de la exposición prolongada a 
contenidos de misma naturaleza (deportes de invasión), 
pudiendo ser explicado en términos de transferencia de 
aprendizajes (García-López et al., 2009). En relación con el 
sexo, varias razones justificarían la ausencia de cambios 
significativos en estudiantes de sexo femenino. Primero, 
y en sintonía con lo anteriormente expuesto, el contenido 
abordado pudo alejarse de las preferencias de las mujeres, 
siendo un factor determinante en su percepción compe-
tencial (Slingerland et al., 2013). En segundo lugar, compa-
rando tendencias en la competencia percibida en ambos 
grupos experimentales, se observa un aumento (aunque 
de manera no significativa) en la competencia percibida de 
las alumnas pertenecientes al GE-2 tras emplear roles fijos 
en primera instancia. Así, la rotación de roles pudo supo-
ner una dificultad inicial añadida en el desarrollo compe-
tencial de las mujeres. Futuros trabajos deberán analizar 
estas circunstancias (contenido trabajado, dinámicas de rol 
y competencia percibida) de forma conjunta considerando 
su influencia según el sexo de los participantes.

La intervención generó un aumento significativo en la sa-
tisfacción de la novedad en varones del GE-1 tras asumir la 
dinámica fija, siendo parcialmente rechazada la tercera hi-
pótesis. Analizadas de forma conjunta, las mejoras podrían 

amistad de adolescentes partícipes de una temporada de 
kickboxing. De forma especulativa, una posible explicación 
podría estribar en el propio programa de intervención, in-
suficiente para el desarrollo de actitudes prosociales (Sie-
rra-Díaz et al., 2018).

La segunda hipótesis preveía mejoras significativas en 
las metas-tarea y metas-yo como consecuencia del uso de 
roles rotativos. En oposición a esta, la dinámica fija ejerció 
un mayor impacto al provocar aumentos en las metas ba-
sadas en la tarea y en la evitación-yo en estudiantes del GE-
1. En primer lugar, los efectos sobre la aproximación-tarea 
deben ser asumidos como ventajosos dada su relación con 
variables de valencia positiva como la motivación intrínse-
ca (Papaioannou et al., 2007), la competencia percibida o 
el disfrute (Méndez-Giménez et al., 2014). Asumir un rol de 
forma prolongada pudo provocar una referencia mucho 
más directa y sostenida respecto a la tarea realizada y, en 
consecuencia, aumentar el deseo de mejora. Estudios re-
cientes hacen hincapié en la conveniencia a largo plazo de 
apostar por estrategias que incidan en el desarrollo de ha-
bilidades por parte de estudiantes adolescentes (Alcaraz-
Ibáñez et al., 2022). Respecto a la participación entusiasta 
del alumnado, si bien los datos cualitativos advierten me-
joras, desvelan una inercia en favor de la dinámica rotativa 
fundada en el deseo por realizar una tarea concreta. Dichas 
circunstancias reclaman mayores estudios que examinen 
la relación directa entre la dinámica de rol y la percepción 
de entusiasmo.

Por su parte, ambas dinámicas provocaron aumentos en 
la aproximación-yo en estudiantes del GE-2, siendo un ha-
llazgo de especial relevancia dada su relación con formas 
de motivación más autodeterminadas (Liu et al., 2017). 
Estos resultados constatarían así el potencial del MED en 
la promoción de metas de maestría en diferentes con-
textos (Sinelnikov & Hastie, 2010), haciendo extensible su 
idoneidad a entornos de vulnerabilidad social. Respecto 
a las metas de valencia negativa, se encontraron aumen-
tos significativos en la evitación-tarea y en la evitación-yo 
como consecuencia del uso de roles fijos. En primer lugar, 
la asunción prolongada de roles parece haber intervenido 
sobre el grado de compromiso con la actividad, pudiendo 
redundar en una mayor preocupación por el error o el fra-
caso y, en consecuencia, influir sobre la evitación-tarea. Por 
el contrario, rotar roles de forma periódica pudo consti-
tuirse como factor atenuante de dichos comportamientos. 
Aun asumiendo estos presupuestos, los resultados deben 
ser interpretados con cautela, habida cuenta de la relación 
negativa existente entre las metas de evitación-tarea y la 
competencia percibida (Méndez-Giménez et al., 2014). Res-
pecto a la dimensión evitación-yo, no existe un consenso 
claro sobre cómo esta afecta a los procesos del aprendiza-
je, siendo un constructo aún por explorar.

La propia hipótesis infería que la rotación de roles sería 
más eficaz que la dinámica fija en el desarrollo de metas 
basadas en el otro. El empleo de roles fijos derivó en un 
incremento significativo en la evitación-otro en estudiantes 
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gaciones deberán incorporar estos constructos (tensión y 
ansiedad percibidas) y su relación con las dinámicas de rol. 
Por su parte, la dinámica fija promovió aumentos significa-
tivos en las regulaciones introyectada y externa en mujeres 
del GE-1, complementando así la hipótesis establecida.

Dos hallazgos dieron respaldo a la cuarta hipótesis. Pri-
mero, la rotación de roles provocó un descenso significati-
vo de la motivación intrínseca en mujeres del GE-1, estando 
en disonancia respecto a estudios previos sobre el MED en 
ES (Cuevas et al., 2016; Fernández-Río et al., 2017). Igual-
mente en estudiantes de sexo femenino, pero del GE-2, la 
unidad didáctica basada en roles rotativos promovió un 
incremento significativo en la desmotivación. Ambos cons-
tructos (motivación intrínseca y desmotivación) reprodu-
cen tendencias análogas, esto es, ligeras mejoras no signi-
ficativas con la dinámica fija y deterioros significativos con 
roles rotativos. Estos resultados parecen indicar efectos 
nocivos propiciados por la rotación de roles. Una posible 
explicación podría hallarse en términos de estatus social 
(Brock et al., 2009) y de comportamientos estereotipados 
(Shen, 2015). Cabe suponer que, una vez efectuada la ro-
tación, al asumir un rol de mayor responsabilidad (p.ej., 
entrenadora) las mujeres fuesen ignoradas por sus iguales, 
experimentando así escaso control en sus funciones y, en 
consecuencia, mayor desmotivación por la actividad. Futu-
ras investigaciones deberían dilucidar este aspecto, explo-
rando nuevos contenidos más próximos a los intereses de 
estudiantes de sexo femenino.

Cabe destacar algunas limitaciones presentes en este es-
tudio. Primero, la concreción del estudio a un único centro. 
En segundo lugar, el propio diseño de investigación carente 
de grupo control. Por último, el hecho de no haber realiza-
do una medida de seguimiento de los efectos de la inter-
vención supone otra limitación por considerar.

Conclusiones
Los resultados de esta investigación ofrecen mayor 

comprensión sobre cómo el MED y las dinámicas de roles 
repercuten sobre los aspectos motivacionales del apren-
dizaje, extendiendo evidencias a partir de los postulados 
del modelo teórico 3x2 (Elliot et al., 2011). Primero, a tenor 
del impacto generado con independencia del sexo, el em-
pleo de roles fijos se presenta más apropiado al afrontar 
experiencias de EF en contextos de vulnerabilidad social, 
así como con alumnado novel respecto al MED. De forma 
específica, la dinámica fija se muestra favorable al desarro-
llo de metas de aproximación a la tarea y al yo, así como 
la evitación hacia la amistad. Segundo, el uso de roles ro-
tativos, si bien provocó mejoras significativas (p.ej., com-
petencia percibida en varones), causó efectos negativos 
(p.ej., aumento de la desmotivación en mujeres) que de-
ben ser tenidos en cuenta para futuras intervenciones. En 
tercer lugar, las carencias en el plano social sugieren que la 
versión aplicada del modelo no cumplió con los requisitos 
para el desarrollo de conductas prosociales (Sierra-Díaz et 
al., 2018).

ser provocadas por un efecto continuado de la interven-
ción, suscitado por el abordaje de una nueva metodología. 
Un estudio reciente con alumnado de EP (Martínez de Oje-
da & Méndez-Giménez, 2018) encontró en la manipulación 
de roles (p.ej., tareas encomendadas) un aliado eficaz en 
relación al efecto novedad. En líneas generales, estos ha-
llazgos secundan mayor reclamo de investigaciones en re-
lación a los efectos de la satisfacción de la novedad, habida 
cuenta de la escasez de estudios experimentales (Gonzá-
lez-Cutre et al., 2016).

De forma inesperada, no se reportaron cambios signi-
ficativos en las necesidades de autonomía y relación. En 
cuanto a los primeros, los resultados convergen con estu-
dios previos con el MED (Menéndez-Santurio & Fernández-
Río, 2016; Perlman, 2010), sin brindar apoyo a la relación 
positiva entre la asunción de responsabilidades y la au-
tonomía percibida (MacPhail et al., 2008; Perlman & Goc 
Karp, 2010). Sin embargo, los resultados no parecen estar 
respaldados por la perspectiva cualitativa, desde la cual 
se advirtieron cambios sustanciales en términos de auto-
nomía. Futuras intervenciones deberían esclarecer esta 
circunstancia. Igualmente, la satisfacción de la necesidad 
de relación no se vio afectada por la intervención, diver-
giendo respecto a investigaciones previas que exponen al 
MED como favorecedor de conexiones sociales positivas 
(Perlman, 2011). Este hallazgo es coherente con lo adver-
tido en la variable aproximación-amistad sugiriendo que la 
intervención no ejerció el efecto deseado para promover 
mejoras en el dominio social (Sierra-Díaz et al., 2018).

Finalmente, la cuarta hipótesis planteaba que la diná-
mica fija provocaría mejoras en la motivación intrínseca 
y en la regulación identificada, acompañadas de reduc-
ciones significativas en las regulaciones introyectada y 
externa, así como en la desmotivación. Varios resultados 
rechazaron esta hipótesis. La dinámica rotativa promo-
vió descensos significativos en la desmotivación en la 
muestra total y en varones del GE-1, siendo concordante 
con estudios previos en ES (Perlman & Caputi, 2017). En 
el estudio comparativo (MED vs MT) de Perlman y Capu-
ti (2017) se evidenciaron descensos significativos en dos 
constructos explicativos de la desmotivación (“valores 
académicos insuficientes” y “características no atractivas”) 
en quienes participaron en una temporada de bádminton 
de 15 sesiones con el MED. Coincidente con lo reportado 
por los autores (Perlman & Caputi, 2017), el desempeño 
de roles variados y distintos al de jugador/a pudo ser per-
cibido como de alto valor educativo, siendo la dinámica 
rotativa más eficaz en este sentido.

La propia rotación provocó una reducción significativa de 
la regulación introyectada en mujeres del GE-1. Estos resul-
tados desvelan posibles asociaciones entre la dinámica de 
rol y la tensión percibida. Así, la dinámica fija podría hacer 
que el responsable fuese más fácilmente identificable con 
su labor por parte del docente y de sus iguales y, por tanto, 
aumente su percepción de tensión y sus sentimientos de 
ansiedad (Méndez-Giménez et al., 2016). Futuras investi-
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