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Los grupos interactivos en Educación Física: Una experiencia docente en Educación Secundaria
Interactive Groups in Physical Education: A Teaching Experience in Secondary Education
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Resumen. El proyecto de investigación de más rango científico y con los mayores recursos dedicados al estudio de la educación escolar
en el Programa Marco de la Unión Europea: INCLUD-ED, muestra que las prácticas de las escuelas de éxito en Europa están en la línea
del enfoque dialógico del aprendizaje. En un centro educativo donde el alumnado pertenece a 36 nacionalidades diferentes, se propone la
implantación de formas dialógicas de organización en el aula como los grupos interactivos. El objetivo del presente estudio fue analizar
el tipo de agrupación en el aula mediante grupos interactivos para comprobar, por un lado, su impacto sobre la motivación y la
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas en el ejercicio, y por otro, en qué medida influyen estos grupos interactivos sobre el
aprendizaje teórico. Para esto, 113 participantes en la asignatura de Educación Física de tercero y cuarto de Educación Secundaria
Obligatoria recibieron dos clases mediante organizaciones diferentes del aula, una organización tradicional (TRAD) a modo de grupo de
control y otra de grupos interactivos (GIN) respectivamente. Se evaluó el grado de satisfacción de las necesidades psicológicas básicas en
el ejercicio, el grado de motivación y la adquisición de conocimientos teóricos específicos de la asignatura. Los resultados muestran tanto
mejoras a nivel de conocimientos teóricos, como una mayor satisfacción de las necesidades psicológicas básicas en el ejercicio y
motivación intrínseca de GIN frente a TRAD.
Palabras clave. Agrupación del Aula, Comunidades de Aprendizaje, Alumnado, Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio,
Motivación.

Abstract. The research project with the highest scientific rank and the greatest resources dedicated to the study of school education in
the European Union’s Framework Programme: INCLUD-ED, shows that the practices of successful schools in Europe are in line with
the dialogical approach to learning. In an educational school where  students belong to 36 different nationalities, the implementation of
dialogical forms of organization in the classroom, such as interactive groups, is proposed. The present study aimed to analyze the type
of grouping in the classroom through interactive groups in order to check, on the one hand, their impact on motivation and the satisfaction
of basic psychological needs, and on the other hand, to what extent these interactive groups influence theoretical learning. For this
purpose, 113 participants in the subject of Physical Education, from third and fourth year of Compulsory Secondary Education, received
two classes through different classroom organizations: a traditional organization (TRAD) as a control group, and with interactive groups
(GIN), respectively. The degree of satisfaction of basic psychological needs, the degree of motivation, and the acquisition of specific
theoretical knowledge of the subject were evaluated. The results show both improvements in theoretical knowledge and greater satisfaction
of basic psychological needs and intrinsic motivation of GIN compared to TRAD.
Keywords. Classroom Grouping, Learning Community, Students, Basic Psychological Needs in Exercise, Motivation.

Introducción

En los últimos años, con la aparición de nuevas ideas en
Educación Física (EF), han emergido nuevos métodos de
educación (Zhang, 2016). Los estilos de enseñanza
cognoscitivos se diferencian de los tradicionales en el em-
pleo de la indagación y la búsqueda (Muros, Som, Leyva, &
Zabala, 2010). Los planteamientos metodológicos tradicio-
nales, se relacionan con un clima de aula orientado al ego,
mientras que los planteamientos basados en un estilo
actitudinal lo hacen con un clima más orientado a la tarea
(Hortigüela-Alcalá, Fernández-Río, & Pérez-Pueyo, 2016). En
esta línea, destaca por su importancia el trabajo a través de
metodologías activas que permiten el aumento del tiempo de
compromiso motor en alumnado de Educación Secundaria
en un área de carácter eminentemente práctico como la EF
(García, Lemus, & Morales, 2015). Ejemplo de ellos es el sur-
gimiento de alternativas metodológicas como el aula inverti-
da o Flipped Classroom que transforman las metodologías
tradicionales vinculadas exclusivamente al aula, que
focalizaban la atención en actividades de explicación, trans-
misión de contenidos y resolución de problemas (Ferriz,
Sebastiá, & García, 2017). También destaca la aparición de la
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gamificación como una estrategia de aprendizaje emergente
para la educación actual por llevar implícitas características
positivas que favorecen la motivación e interés del alumnado
por aprender, la mejora del rendimiento y un aumento del
compromiso por la práctica de la actividad física (Escaravajal
& Martín-Acosta, 2019). Sin embargo, la creciente investiga-
ción en EF en las dos últimas décadas se ha focalizado en la
atención en la importancia, eficacia y oportunidad asociadas
a las Comunidades de Aprendizaje (CA) (Bolam, 2000;
Desimone 2011) y a las Comunidades de Práctica (Deglau &
O´Sullivan, 2006; Patton, Parker, & Pratt, 2013).

Con relación a las CA son definidas como un proyecto
de éxito educativo que persigue una educación de calidad
para todo el alumnado, al mismo tiempo que responden a las
necesidades que plantea la sociedad actual y se oponen a
las tendencias hacia la exclusión social que sufren los gru-
pos más desfavorecidos, como pueden ser los inmigrantes o
las minorías étnicas (Gómez, Mello, Santa Cruz, & Sordé,
2010). También han sido descritas como grupos de personas
que comparten una inquietud o pasión por algo que hacen y
aprenden a hacerlo mejor mientras interactúan regularmente,
buscando soluciones a los problemas y profundizando en
los conocimientos y la experiencia mediante una interacción
permanente (Wenger, 2013). Las CA surgen a partir de la
noción de aprendizaje dialógico y de otras experiencias de
éxito aplicadas en miles de escuelas de los Estados Unidos,
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llevándose a cabo en casi un centenar de centros en España
y mostrando una gran eficacia en la tarea de acercar la escue-
la a la sociedad, en la superación del fracaso escolar y en la
mejora de la convivencia (Capllonch & Figueras, 2012). La
transformación de la organización tradicional del centro a las
CA, con el fin de optimizar los recursos para que todas las
personas puedan acceder de forma fructífera a todas las po-
sibilidades culturales y educativas, puede aportar para los
alumnos desfavorecidos resultados educativos iguales o
superiores a los de cualquier alumna o alumno que no forme
parte de un grupo en riesgo de exclusión social (Elboj,
Puigdellívol, Soler, & Valls, 2002).

De este paradigma de CA, se desprenden los Grupos
Interactivos (GIN). Los GIN, representan para Flecha (2001)
el aspecto más radical del proyecto de CA, ya que no se saca
a nadie del aula, pero una vez asumido que el profesorado no
puede atender a todo el alumnado individualmente, se intro-
ducen en el aula todo tipo de recursos que son necesarios
para acabar con los problemas de fracaso y conflicto. Estu-
dios previos muestran que la implantación de formas
dialógicas de organización en el aula como los GIN generan
una mejora de los resultados académicos además de dinámi-
cas solidarias entre el propio alumnado (Elboj & Niemelä,
2010). La inclusión y el éxito educativo de los GIN en EF
trasladan al aula los principios del aprendizaje dialógico, así
lo hacen constar Castro, Gómez, y Macazaga (2014).

Para que sea posible un aprendizaje dialógico a través de
GIN, el centro educativo deberá cumplir con siete principios
necesarios: diálogo igualitario, inteligencia cultural, trans-
formación, dimensión instrumental, creación de sentido, so-
lidaridad e igualdad de diferencias (Aubert, García, &
Racionero, 2014). Esto es importante porque las escuelas de
éxito en Europa están en la línea de este enfoque dialógico
del aprendizaje, así lo muestra el proyecto de investigación
de más rango científico y con los mayores recursos dedica-
dos al estudio de la educación escolar en el Programa Marco
de la Unión Europea: INCLUD-ED (Racionero & Padrós,
2010). La importancia del aprendizaje dialógico ha sido pre-
viamente estudiada en centros educativos que optaron por
la transformación en una CA para resolver un caso concreto,
en el que una persona gitana respetada por la comunidad se
ofrece para colaborar dentro del aula y resolver el comporta-
miento agresivo de uno de los alumnos gitanos con el profe-
sor (Aubert, Flecha, García, Flecha, & Racionero, 2008). Del
mismo modo, también se han analizado los GIN en contextos
similares, como organización del aula que podría resultar idó-
nea para estudiar cómo la diversidad del voluntariado en las
aulas puede promover la inclusión y el éxito de los niños de
las minorías étnicas vulnerables (Valls & Kyriakides, 2013).

Durante el proceso de enseñanza y aprendizaje llevado a
cabo por el profesorado y alumnado también son importan-
tes otros factores, entre ellos la satisfacción de las necesida-
des psicológicas básicas en el ejercicio y primarias y/o la
motivación (Ruiz, Moreno, Ramón, & Alias, 2015). El com-
portamiento humano es motivado por tres necesidades
psicológicas básicas en el ejercicio y universales como son
la autonomía (A), la competencia (C) y la relación con los
demás (RD) (Deci & Ryan, 1980). A su vez, estas necesida-
des influyen en la motivación y provocan una relación direc-
ta entre el aumento de éstas con la motivación intrínseca

concretamente (Deci & Ryan, 2000). Esto se refleja en una de
las teorías motivacionales de mayor relevancia en la actuali-
dad, la Teoría de la Autodeterminación o «self-determination
theory» (Deci & Ryan, 1985). Los tipos de motivación que
recoge esta teoría pueden ordenarse desde los niveles más
bajos hasta los niveles más altos en el siguiente orden: no
motivación, regulación externa, regulación introyectada, re-
gulación identificada y motivación intrínseca (Pelletier, Fortier,
Vallerand, Tuson, Briere, & Blais, 1995). Se complementa, a
su vez con el Modelo Jerárquico de la Motivación Intrínseca
y Extrínseca (Vallerand 1997, 2001). Este modelo diferencia
tres niveles de análisis como el global, contextual y situacional
que representan unos factores sociales, y darán lugar o no a
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas en el
ejercicio, provocando un nivel diferente de motivación
(contextual y situacional) y dando lugar a una consecuencia
diferente (afecto, cognición, y comportamiento) (Moreno,
Zomeño, Marín, Cervelló, & Ruiz, 2009).

En el contexto de la presente investigación, las CA co-
bran especial relevancia debido a que el centro educativo en
el que se desarrolla sigue un proceso de transformación
sociocultural que utiliza el aprendizaje dialógico basado en
la educación participativa de la comunidad. Se trata de un
centro de educación secundaria obligatoria (ESO) donde el
alumnado pertenece a 36 nacionalidades diferentes, com-
puesto por una gran riqueza multicultural y multiétnica. Se
ubica un barrio de renta media-baja y con una tasa elevada
de absentismo, fracaso y abandono escolar, donde es de
vital importancia conseguir un entorno desintoxicado para
poder establecer un proceso correcto de enseñanza-apren-
dizaje. Surge la necesidad de estudiar la satisfacción de las
necesidades psicológicas básicas en el ejercicio y motiva-
ción también en el contexto en el que se desarrolla la asigna-
tura de EF, sin olvidar la adquisición de conocimientos teóri-
cos específicos. Por tanto, el objetivo del presente estudio
es comprobar si el empleo de la agrupación del aula con GIN
tiene un impacto sobre la satisfacción de las necesidades
psicológicas básicas en el ejercicio y de la motivación dife-
rente a agrupaciones de aula de tipo tradicional (TRAD). En
base a la literatura estudiada, la hipótesis previa plantea que
el alumnado que recibe la clase mediante la agrupación de
GIN aumentará tanto la satisfacción de las necesidades psi-
cológicas básicas en el ejercicio y motivación intrínseca,
como la adquisición de contenidos teóricos específicos de la
asignatura, respecto al grupo que recibe la clase magistral
mediante la organización tradicional.

Material y método

Participantes
Participaron 113 alumnas y alumnos (15.3 ± 0.97 años) de

tercero y cuarto de Educación Secundaria Obligatoria (ESO)
de un centro educativo ubicado en la localidad de Alicante.
Con previo acuerdo del tutor, se respetaron los grupos natu-
rales con el objetivo de no romper la dinámica normal de la
clase, con lo que fue aplicado un muestreo por conglomera-
dos no probabilístico. Un grupo de control formado por 19
chicos y 31 chicas que recibieron los contenidos didácticos
mediante una organización tradicional -TRAD- basada en
una modificación del mando directo, mientras un segundo
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grupo lo recibió mediante la agrupación en el aula de grupos
interactivos -GIN-, quedando compuesto por 33 chicos y 33
chicas. Previamente, todos los participantes entregaron el
consentimiento informado de participación voluntaria en el
estudio firmado por el padre, madre o tutor. Tras comenzar
con una muestra inicial de 125 participantes, fueron exclui-
dos del estudio 12 participantes que cumplieron algún crite-
rio de exclusión: (1) no cumplimentar alguno de los cuestio-
narios o dejar algún ítem sin contestar y (2) no asistir
presencialmente a las clases en las que se llevó a cabo la
intervención.

Procedimiento
Se evaluaron la satisfacción de las necesidades psicoló-

gicas básicas en el ejercicio, motivación, así como la adquisi-
ción de conocimientos teóricos específicos de la asignatura
relacionados con una unidad didáctica sobre la historia del
fútbol, la técnica y táctica, las acciones y sistemas de juego
y las posiciones en el campo.

El programa constó de 2 intervenciones por clase, para lo
que fue necesario emplear 8 días de intervención, 4 para la
primera semana y 4 para la segunda semana, que transcurrie-
ron en el periodo temporal de un mes correspondiente al
curso académico 2016/2017 (Tabla 1).

El objetivo de las sesiones estuvo enfocado a los conte-
nidos para la ESO, correspondiente al bloque 2 de juegos y
deportes. TRAD recibió los contenidos mediante una pre-
sentación de diapositivas realizada por un Graduado en Cien-
cias de la Actividad Física y el Deporte y estudiante del
Máster de Educación en Profesorado de Educación Secun-
daria de la Universidad de Alicante. GIN se dividió en 5 gru-
pos por los que el alumnado tenía 4 minutos para completar
la actividad asociada a cada grupo rotativo. En los grupos
interactivos es necesario un moderador encargado de ase-
gurar que se cumpla el principio de diálogo igualitario como
uno de los siete principios necesarios para el aprendizaje
dialógico (Aubert, García, & Racionero, 2014). En este caso,
por cada grupo intervino un Graduado o Graduada en Cien-
cias de la Actividad Física y el Deporte y estudiante del
Máster de Educación en Profesorado de Educación Secun-
daria de la Universidad de Alicante. Estos adquirían la figura
de moderadores para los GIN como miembro de esta CA. Al
finalizar ambas intervenciones tanto en la clase TRAD como
GIN, el alumnado contó con 15 minutos para completar cada
una de las encuestas para medir la satisfacción de necesida-
des psicológicas básicas y motivación.

Cuestionarios
Escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en el

Ejercicio (BPNES) adaptada a la Educación Física (Mo-
reno, González, Chillón, & Parra, 2008).

Se utilizó la versión española de la Escala de Necesida-
des Psicológicas Básicas en el Ejercicio (BPNES)
(Vlachopoulos & Michailidou, 2006) adaptada al contexto
de la Educación Física (Moreno, González, Chillón, & Parra,
2008). Este cuestionario consta de 12 ítems agrupados en
tres factores (cuatro ítems por cada factor) que miden la A, C
y RD, a los que se responde mediante una escala tipo Likert
que abarca desde el número 1 (totalmente en desacuerdo)
hasta el número 5 (totalmente de acuerdo). Los resultados
revelaron que la escala era válida y fiable para medir la satis-
facción de las tres necesidades psicológicas básicas en el
ejercicio en las clases de EF con adolescentes españoles.

Regulación del Comportamiento en el Cuestionario de
Ejercicio-2 (BREQ-2 (Moreno, Cervelló, & Martínez, 2007).

La escala BREQ-2 tiene todas las condiciones requeridas
en cuanto a los criterios de fiabilidad y validez para ser utili-
zados en el contexto español en diferentes áreas de la activi-
dad física (Moreno, Cervelló, & Martínez, 2007). Este cues-
tionario se compone de 19 ítems que miden regulación intrín-
seca, identificada, introyectada, externa y desmotivación. A
los que se contesta mediante una escala tipo Likert abarcan-
do desde el número 1 (totalmente en desacuerdo) hasta el
número 5 (totalmente de acuerdo).

Test de conocimientos teóricos específicos de la asig-
natura.

El test fue llevado a cabo en un tiempo máximo de 20
minutos. Los contenidos teóricos que componían esta prue-
ba de evaluación han sido extraídos a partir de los estándares
de aprendizaje establecidos en la unidad didáctica corres-
pondiente al momento del curso.

Para evaluar el conocimiento del alumnado en el deporte
estudiado (fútbol), se utilizó un test específico, contabilizan-
do la frecuencia de ítems correctos respecto a la historia,
acciones técnicas y tácticas incluyendo las posiciones de
los jugadores en el campo. El test quedó compuesto por 5
preguntas con valor de 2 puntos cada una, pudiendo obte-
ner una máxima nota de 10 puntos. Todas las preguntas fue-
ron corregidas a través de criterios objetivos desarrollados
de la siguiente manera:

- Pregunta 1 (Historia del fútbol): 2 preguntas tipo test
con 4 posibles respuestas puntuando con valor de un punto
cada pregunta.

- Pregunta 2 (Técnica y táctica): 10 conceptos contan-
do 0.2 puntos cada una de ellas únicamente como correcta e
incorrecta a encuadrar como acciones técnicas o tácticas.

- Pregunta 3 (Acciones del juego): 2 acciones a elegir
libremente entre 10 posibles puntuando 1 punto por cada
definición correcta.

- Pregunta 4 (Sistemas de juego): Compuesta por dos
conceptos, el primero sistema ofensivo y el segundo siste-
ma defensivo, se valoraba con 0.5 puntos nombrar de forma
numérica (por ejemplo: 4-4-2) un sistema de juego para cada
concepto, y con otros 0.5 la justificación de por qué ese
sistema correspondía al concepto adecuado. Sumando el
punto referente al sistema de juego ofensivo y el punto del
sistema de juego defensivo.

- Pregunta 5 (Posiciones): Completar el espacio en blan-
co correspondiente a la posición correcta requerida en cada
uno de los 4 ítems de los que constaba esta última pregunta.

Tabla 1.
Sesiones del programa de intervención docente mediante la organización TRAD y GIN

Semana 1 Semana 2
Día 1 Día 2 Día 3 Día 4 Día 5 Día 6 Día 7 Día 8

Intervención Test Teórico
Grupo TRAD GIN GIN TRAD

Clases (C) C1
C2

C4 C5
C6

C3 C1
C2

C4 C5
C6

C3

TRAD, intervención docente mediante organización Tradicional
GIN, intervención docente mediante agrupación del aula en Grupos Interactivos
C, Clases recibidas por el alumnado
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Análisis estadístico de los datos
Se utilizó el software Statistical Package for The Social

Sciences (v.24.0 SPSS Inc., Chicago, IL, USA). La normalidad
de la muestra fue comprobada mediante las pruebas K-S
(Kolmogorov–Smirnov) y Shapiro–Wilk. Tras concluir que
los datos no fueron paramétricos, se aplicó la prueba no
paramétrica U de Mann – Whitney. El grado de significación
fue establecido en p < .05.

Resultados

En primer lugar, se observaron diferencias
estadísticamente significativas (p = .018) entre los grupos
TRAD y GIN para la variable Autonomía, siendo mayor en el
grupo GIN tras la intervención (Tabla 2).

En segundo lugar, se observaron diferencias
estadísticamente significativas en los dos niveles más altos
de motivación, Regulación Intrínseca (p = .002) y Regula-
ción Identificada (p = .016), siendo mayor en el grupo GIN
(Tabla 3).

 Finalmente, también se pueden observar diferencias
estadísticamente significativas (p < .001) favorables en GIN
frente a TRAD (Tabla 4) en la evaluación del conjunto de
conocimientos teóricos específicos de la asignatura.

Discusión, limitaciones y prospectiva

Los resultados de este estudio mostraron que los gru-
pos que recibieron las clases a través de agrupaciones basa-
das en GIN mostraron más Autonomía y niveles de motiva-
ción mas altos (Regulación Intrínseca e Identificada) y au-
mentaron la adquisición de contenidos teóricos respecto al
grupo que recibió la clase mediante la organización de aula
basada en TRAD.

Satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas
Primarias en el Ejercicio

En primer lugar, en relación con el análisis de las necesi-
dades psicológicas básicas primarias en el ejercicio, única-
mente se obtuvieron diferencias estadísticamente significa-
tivas, aceptando el planteamiento previo del grupo GIN en
A, sin obtenerse diferencias estadísticamente significativas
en C y RD. Estos resultados se relacionan con conclusiones
como las de Moreno y González (2006) en las que se muestra
que, la A, junto a C, son predictores de la motivación
autodeterminada. En segundo lugar, referente a la C, es im-
portante destacar que, aunque no se hayan obtenido dife-
rencias estadísticamente significativas, sí se aprecia una ten-
dencia a favor de GIN (62.01) obteniendo una media superior
al grupo TRAD (50.69). Con el objetivo de completar una de
las teorías motivaciones de mayor relevancia en la actuali-
dad, la Teoría de la Autodeterminación (Deci & Ryan, 1980,
1985), se analizan también los ítems correspondientes a la
medición de la RD. No se obtuvieron diferencias
estadísticamente significativas en RD a favor de GIN frente a
TRAD. Este bajo impacto de GIN en la RD podría estar vin-
culado al contexto de exclusión del alumnado, o simplemen-
te a otras razones como una insuficiente explicación por par-
te del profesor al alumnado en la entrega del cuestionario.
Esto justificaría que, unas actividades realizadas en grupo
en las que el alumnado interactúa constantemente como las
clases de GIN, puedan tener una insignificante diferencia en
la media frente a las clases TRAD. En esta línea, cobrarían
importancia afirmaciones como la de Ntoumanis (2001) que
refleja como la RD expresada como necesidad de estar con
los amigos o hacer nuevos amigos, es uno de los principales
motivos de participación, lo que tendría que verse reflejado
en los GIN. Aunque otros estudios como el de Amorose,
Anderson-Butcher, Flesch, & Klinefelter (2005), a través de
un modelo de ecuaciones estructurales establecieron que la
C y A percibida predecían la motivación autodeterminada,
sin mostrar como predictor la RD.

Por último, se añade como prospectiva de estudio esta
misma intervención, pero extrapolada al ámbito docente, con-
texto que, por su importancia, ya ha sido objetivo de estudio
en intervenciones anteriores (Lieberman & Miller, 2008;
Quíles, Moreno, & Lacárcel, 2015; Hunuk, Tannehill, &
Levent, 2019). De este modo, se propone el análisis de la
relación del poder de soporte de autonomía, mediadores psi-
cológicos y motivación autodeterminada con la satisfacción
docente.

Motivación
Se observaron diferencias estadísticamente significati-

vas en los ítems que miden la regulación del comportamiento
en las clases TRAD y GIN referentes a la Regulación Intrín-
seca y Regulación Identificada, que son los niveles más al-
tos de motivación.

Para explicar estos resultados es necesario entender la
Teoría de la Autodeterminación señalada anteriormente. Se-
gún los autores Deci y Ryan (2000) las tres necesidades que
componen esta teoría influirán en la motivación, de manera
que el incremento de la percepción de A, C y RD creará un
estado de motivación intrínseca, mientras que la frustración

Tabla 2.
Medición de la Autonomía, Competencia y Relación con los Demás en la organización 
del aula TRAD y GIN

Autonomía Competencia Relación con los Demás
Rango promedio
TRAD 48.82 50.69 55.77
GIN 63.49 62.01 57.98
Sig. exacta (bilateral) .018* .067 .719
Sig. bilateral (* p < .05; ** p < .01)
TRAD, intervención docente mediante organización Tradicional
GIN, intervención docente mediante agrupación del aula en Grupos Interactivos

Tabla 3.
Medición de los tipos de Motivación en los grupos de organización TRAD y GIN

R.Intri R.Iden R.Intro R.Ext Desm
Rango promedio
TRAD 46.52 48.67 54.64 56.96 56.14
GIN 65.32 63.61 58.87 57.03 57.68
Sig. exacta (bilateral) .002** .016* .492 .991 .799
Sig. bilateral (* p < .05; ** p < .01)
TRAD, intervención docente mediante organización Tradicional
GIN, intervención docente mediante agrupación del aula en Grupos Interactivos
R.Intri, Regulación Intrínseca
R.Iden, Regulación Identificada
R.Intro, Regulación Introyectada
R.Ext, Regulación Externa
Desm, Desmotivación

Tabla 4.
Resultados del examen final realizado por los grupos TRAD y GIN para evaluar el
conjunto de conocimientos teóricos del alumnado en el fútbol

Examen
Rango promedio
TRAD 33.76
GIN 61.51
Sig. exacta (bilateral) < .001**
Sig. bilateral (* p < .05; ** p < .01**)
TRAD, intervención docente mediante organización Tradicional
GIN, intervención docente mediante agrupación del aula en Grupos Interactivos
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de éstas estará asociada con una menor motivación intrínse-
ca y una mayor motivación extrínseca y desmotivación. Com-
plementada a su vez con el Modelo Jerárquico de la Motiva-
ción Intrínseca y Extrínseca (Vallerand 1997, 2001) también
explicado anteriormente. Silveira y Moreno (2015) analizaron
los efectos de la manipulación del clima motivacional, y del
feedback positivo tanto verbal como no verbal, relacionán-
dolo tanto con la motivación intrínseca como con el miedo a
equivocarse y la importancia que le concede el estudiante a
la EF, estando esto mediado por la satisfacción de estas tres
necesidades psicológicas básicas en el ejercicio. Conclu-
yendo como una intervención efectiva ya que hubo mejoras
en el grupo experimental en las variables motivacionales,
viéndose disminuida la del miedo a fallar, apoyando esta
relación entre necesidades psicológicas básicas en el ejerci-
cio y motivación. Por su parte, en el ámbito deportivo, More-
no y González (2006) destacan como deportistas que perci-
bían un estilo a favor de la autonomía y una cohesión de
equipo, se sentían más competentes, autónomos y conecta-
dos con los demás, mostrando más motivación intrínseca y
autodeterminada. Estos resultados obtenidos en deportis-
tas que forman parte de un equipo podrían ser equiparables
al ámbito educativo en alumnos que forman parte de un GIN
durante la clase de EF. En la misma línea, Paava (2001), halló
que la dimensión de intimar con los demás predecía positiva-
mente la motivación intrínseca hacia la estimulación y la iden-
tificación. Del mismo modo, diferentes autores también han
investigado las teorías motivacionales en el ámbito deporti-
vo. En los que se refleja cómo la satisfacción de las tres
necesidades psicológicas (A, C y RD) actuaron cómo
predictor positivo de la motivación autodeterminada
(Blanchard & Vallerand, 1996). Estas investigaciones pre-
vias apoyan los resultados obtenidos en el presente estu-
dio, en los que los GIN muestran tanto mayor A como mayo-
res niveles de motivación.

Adquisición de conocimientos teóricos específicos de
EF

No se puede olvidar la importancia de la evaluación del
conjunto de conocimientos que contribuyen al logro de los
objetivos de cada enseñanza y etapa educativa y a la adqui-
sición de competencias como recoge la LOMCE (Ley Orgá-
nica 8/2013, sec. I, p. 9786). En relación con el grado de
adquisición de conocimientos teóricos específicos de EF,
los resultados muestran diferencias significativas a favor de
GIN frente a TRAD aceptándose la hipótesis previa. Estos
resultados son consistentes con estudios anteriores que
compararon estilos cognitivos con tradicionales durante las
clases prácticas de EF para evaluar el grado de adquisición
conceptual de la nomenclatura, ubicación y aplicación de los
músculos en el cuerpo humano (Muros et al., 2010). Por su
parte, Chillón (2005) comprobó los efectos que tiene un pro-
grama de intervención de EF para la salud en adolescentes,
obteniendo diferencias altamente significativas a favor del
grupo que realizó la intervención con clases concretas de EF
para la salud (20.1 ± 3.47) frente al que recibió las clases
tradicionales (13.34 ± 28.32). Cabe destacar las similitudes en
las características de las muestras utilizadas en los diferen-
tes estudios empleados para la comparación, contraste y
relación con la intervención realizada. Tales muestras, tanto

la del presente estudio como la de los estudios contrasta-
dos, están compuestas en todos los casos por alumnos de la
asignatura de EF pertenecientes a la etapa de la ESO.

Conclusiones

El objetivo del estudio fue analizar el tipo de agrupación
en el aula mediante GIN para comprobar, por un lado, su
impacto sobre la motivación y la satisfacción de las necesi-
dades psicológicas básicas en el ejercicio, y por otro, en qué
medida influyen estos GIN sobre el aprendizaje teórico. Los
resultados mostraron que, en cuanto a la satisfacción de las
necesidades psicológicas básicas en el ejercicio, únicamen-
te puede aceptarse la hipótesis previa en el ítem correspon-
diente a la autonomía, sin poder hacerlo en la competencia y
relación con los demás. Además, se obtuvieron diferencias
significativas a favor de GIN en dos de las tres formas de
motivación más autodeterminadas (regulación intrínseca e
identificada) y en la evaluación del conjunto de conocimien-
tos teóricos específicos de la asignatura. Estos hallazgos
podrían ser útiles para futuros docentes que deberán enten-
der el periodo de adolescencia en el que se encuentran sus
alumnos, etapa en la que sería interesante no solo tener en
cuenta la adquisición de conocimientos teóricos, sino tam-
bién la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas
en el ejercicio como autonomía, competencia y relación con
los demás, relacionadas con las diferentes formas de motiva-
ción del alumnado.
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