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Este trabajo se ha escrito utilizando en su gran mayoría el género masculino como 

generalizador en el uso del lenguaje escrito, con el único propósito de proporcionar fluidez y 

simplicidad en su redacción y lectura.  
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Resumen 

El presente trabajo tuvo el objetivo de diseñar, implementar y evaluar los efectos de un 

programa enfocado al fomento del desarrollo positivo, buscando generar cambios en las 

metodologías de enseñanza por parte de los entrenadores, identificando sus rasgos más 

determinantes para la correcta aplicación, aumentando las conductas de responsabilidad, 

conducta prosocial y autodeterminación del participante, buscando que estas sean transferidas a 

otros contextos de vida. Se tomó como referencia elementos de la propuesta metodológica del 

programa TPSR, aplicado a través de futbol extracurricular. La muestra estuvo conformada por 

dos grupos, el Grupo Experimental conformado por 5 entrenadores hombres, 103 futbolistas de 

los cuales 11 eran mujeres (10.6%) y 92 eran hombres (89.3%), con edades de los 11 a los 20 

años (M= 14.67, DT= 1.98); y, el Grupo Control conformado por 4 entrenadores hombres y una 

entrenadora mujer, 93 futbolistas, de los cuales 14 eran mujeres (13.1%) y 79 eran hombres 

(84.9%), con edades de los 11 a los 19 años (M= 14.18, DT= 2). Se utilizó metodología mixta y 

un diseño de tipo cuasiexperimental con medidas repetidas y estudios de casos, se aplicaron 

diferentes instrumentos cuantitativos y entrevista. El proceso de intervención tuvo una duración 

de 24 semanas. Los resultados indican cambios conductuales y de percepción significativos, 

además de aprendizaje de habilidades para la vida a través del futbol en deportistas; aumento en 

el uso de algunas de las estrategias por parte de los entrenadores relacionadas con el TPSR, 

correlación positiva y fuerte entre la formación y nivel de empatía con el uso de estrategias 

situacionales, además de percibir como experiencia positiva el programa. En relación con la 

transferencia, deportistas, padres y madres de familia indican haberlas observado. Se concluye 

que el programa tuvo efectos positivos en el desarrollo y aprendizaje de habilidades para la vida 

a través del futbol en deportistas, el aprendizaje y aplicación de metodologías propuestas por el 

TPSR por parte de los entrenadores y la identificación de relación que estás tiene con la 

formación y el nivel de empatía. 

 

Palabras claves: Modelo de Responsabilidad Personal y Social, Deporte Extracurricular, 

Desarrollo Positivo, Transferencia.  
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CAPÍTULO I. Introducción 

La búsqueda de bienestar a nivel personal y social es uno de los principales temas que 

han surgido en los últimos años en el ámbito social (Cobo-Rendón et al., 2020; Losada-Puente et 

al., 2022), sin embargo, su estudio se remonta desde la antigüedad. Las ciencias de la salud han 

buscado abordar este tema desde diferentes perspectivas, una de ellas es la nombrada Psicología 

Positiva (Csikszentmihalyi y Seligman, 2000), la cual busca ampliar el estudio de la psicología 

no solo centrándose en las deficiencias y carencias de la persona, sino buscando identificar esas 

fortalezas y virtudes que se han demostrado que pueden llegar a propiciar un importante soporte 

para el bienestar de la persona. En consecuencia, se ha identificado, desde la educación y otras 

disciplinas, la importancia de la enseñanza de las llamadas habilidades de vida (Escartí et al., 

2009), esta propuesta se basa en una educación que incluya habilidades y herramientas enfocadas 

a un bienestar integral, es decir, no solo a nivel individual, sino social y considerando a la 

persona en su totalidad, tomando en cuenta sus habilidades intrapersonales e interpersonales que 

ayudan a la persona a mantener un bienestar biológico, psicológico y social. Estas propuestas son 

respaldadas por Modelos Sistémicos los cuales explican la dinámica social y el comportamiento 

individual al ser parte de un contexto sociocultural determinado y como este influye en la 

persona (Caballero, 2015a).  

Los programas enfocados al desarrollo positivo han sido llevados a cabo en diferentes 

contextos, entre los más estudiados son aquellos que utilizan las actividades físicas y deportivas 

para su aplicación, debido a que está demostrado que son un medio ideal para el desarrollo de 

valores personales y sociales gracias al disfrute que generan estás actividades y el tipo de 

vínculos socioafectivos que se establecen, creando una atmósfera ideal para el aprendizaje 
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(Danish, 2002; Escartí et al., 2009; Hellison y Walsh, 2002; Wright y Li, 2009). Además, desde 

el estudio de la Psicología del Deporte se identifican diferentes teorías sobre la motivación que 

respaldan estos hallazgos (Belando et al., 2012). Es importante mencionar que existen factores o 

características que aumentan la probabilidad de que el desarrollo positivo se pueda promover y 

fomentar por medio del deporte.  

A través de varias décadas se han realizado estudios que dan cuenta de aquellos factores o 

claves determinantes para que esto suceda (Holt, 2016; Petitpas et al., 2005). Así pues, se ha 

identificado que la persona que está a cargo de implementar el programa tiene un rol 

determinante (Camiré et al., 2011; Kramers et al., 2021), la cual debe de tener claro cuáles son 

los contenidos de su enseñanza, teniendo en cuenta que debe de abarcar tanto contenidos físico-

deportivos como la enseñanza de habilidades para la vida, se debe de crear un clima positivo de 

enseñanza y hacer ver a las personas participantes como lo que aprenden en el contexto 

deportivo lo pueden llevar a otros contextos de vida.  

El programa de Responsabilidad Personal y Social propuesto por Hellison (1985) por sus 

siglas TPSR cuenta con aquellas características que se han identificado como claves para estos 

fines. Esto se debe a que otorga contenidos y componentes de enseñanza claros y específicos que 

facilitan su aplicación, además de un amplio sustento de experiencias de aplicación en diferentes 

países y con distintos tipos de población, que han reportado resultados positivos en la enseñanza 

de habilidades y competencias de vida, tanto en el contexto inmediato de aplicación como en 

otros contextos de vida del participante, dinámica llamada transferencia (Baptista et al., 2020; 

Sánchez-Alcaraz et al., 2020; Shen et al., 2022). Sin embargo, a pesar de existir un amplio 

respaldo en su uso e investigaciones científicas que avalan resultados positivos (Holt et at., 
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2017), no existe ninguna que dé cuenta de su efecto en población en América Latina, y en 

específico en México. Además, existe una tendencia a dar cuenta de la transferencia a través de 

métodos exclusivamente cualitativos, lo cual supone efectos de sesgo por el factor de 

deseabilidad social.  

Por ello, el propósito del presente proyecto es diseñar, implementar y evaluar los efectos 

de un programa que fomente el desarrollo positivo, buscando generar cambios en las 

metodologías de enseñanza por parte de los entrenadores, identificando sus rasgos más 

determinantes para la correcta aplicación, para así aumentar las conductas de responsabilidad, 

conducta prosocial y autodeterminación del participante buscando que estas abonen 

positivamente al estado de bienestar biopsicosocial. Se tomará como referencia la propuesta 

metodológica del programa TPSR, aplicado a través de deporte extracurricular en México, 

utilizando el futbol como medio de enseñanza. 

Además, se han planteado cinco objetivos específicos con relación a las dinámicas que se 

buscas propiciar a través del programa de intervención. El primero, busca evaluar los efectos del 

programa en los participantes; el segundo, está enfocado a determinar las características y 

competencias que necesitan los entrenadores para llevar a cabo el programa propuesto; el tercero, 

evalúa el proceso de capacitación y seguimiento a los entrenadores basada en el programa TPSR; 

el cuarto, está enfocado en evaluar el proceso de implementación y el grado de correspondencia 

con la propuesta teórica y metodológica del programa TPSR; y, por último, el quinto objetivo 

específico busca evaluar la transferencia de habilidades de vida a otros contextos por parte de los 

participantes.  
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En cuanto al diseño del programa, se basa en la propuesta metodológica TPSR aplicado 

en población mexicana para el desarrollo de habilidades para la vida a través de entrenamientos 

extracurriculares de futbol durante 24 semanas. La muestra está conformada por 10 entrenadores 

(5 de Grupo Control y 5 de Grupo Experimental) y 196 deportistas (93 de Grupo Control y 103 

de Grupo Experimental). En cuanto a la metodología, evaluar los efectos a través de un diseño 

mixto, utilizando la observación, los cuestionarios y la entrevista semiestructurada para dar 

cuenta de los efectos del programa.  

Así pues, se considera pertinente la presente investigación debido al reto que conlleva 

la adecuada adaptación del programa en población mexicana y teniendo como principal objetivo 

evaluar el impacto del programa en los participantes y evaluar la fidelidad del programa 

implementado con respecto al programa propuesto por Hellison (1985): el desarrollo de 

habilidades de vida y la transferencia de estas por parte de las y los participantes.  

Se pretende que el presente trabajo pueda ser tomado como referencia para programas en 

población mexicana en actividades extracurriculares, con el fin de propiciar a través del deporte, 

un medio para el mejoramiento del bienestar a nivel fisiológico, psicológico y social, y así 

contribuir a tener una población más sana. Así pues, se busca contestar la interrogante general 

del programa ¿Cuáles son los efectos en la responsabilidad personal y social de las personas 

participantes en un programa basado en el TPSR en el contexto deportivo de un equipo de futbol 

con jóvenes mexicanos? 
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CAPÍTULO II. Psicología y Desarrollo Positivos, Teorías y Modelos 

 

¿Qué es la psicología positiva? 

La Organización Mundial de la Salud (OMS por sus siglas en español) estableció en 

1948, que la salud es un estado de completo bienestar físico, mental y social, y no solamente la 

ausencia de enfermedad. En relación con esta búsqueda de bienestar, remontándonos a la historia 

del pensamiento filosófico y antropológico, tanto occidental como oriental, la perspectiva de 

favorecer el desarrollo de las cualidades positivas del ser humano tiene una amplia tradición 

(Roca, 2014). Se retoma desde la civilización griega: Aristóteles mencionaba (1095-1522 A.C), 

en su tesina moral, que el humano debía de encontrar su bienestar y la felicidad en el ejercicio de 

la virtud. En este sentido, las virtudes son las que nos permiten llevar una buena vida, ser felices, 

actuar moralmente, ser buenos ciudadanos y alcanzar el bienestar (Gustems y Sánchez, 2015). En 

la teoría Aristotélica, la felicidad no se entiende como un estado momentáneo de placer, sino 

como una actividad que debe de tener el individuo en el día a día. Así pues, la felicidad no se da 

por mera casualidad, sino que es algo que se debe perseguir, realizar y ejercitar. Para definir este 

proceso se propone el concepto de Eudaimonía, que significa que el bienestar no consiste en la 

maximización de experiencias positivas y la minimización de experiencias negativas, enfoque 

que se identificó como hedónico, sino que se refiere a vivir de forma plena o buscar la 

realización de los potenciales humanos más valiosos (Deci y Ryan, 2008; Ryan et al., 2008). 

Esta propuesta establece que, el bienestar se encuentra en la realización de actividades 

congruentes con valores profundos y que suponen un compromiso pleno, con el que las personas 

se sienten vivas y auténticas (Waterman, 1993). Además, según Aristóteles hay dos tipos de 
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virtudes: las intelectuales (sabiduría, inteligencia y prudencia) y las éticas o virtudes de carácter 

(liberalidad y templanza). Las personas nacen con la capacidad de ser felices, pero se deben 

desarrollar los hábitos adecuados y adquirir la práctica necesaria para alcanzar dicha felicidad 

(Gustems y Sánchez, 2015).  

Una de las conceptualizaciones que toman en cuenta este pensamiento es la llamada 

psicología positiva. Desde su comienzo en 1998 (Csikszentmihalyi y Seligman, 2000) esta 

corriente psicológica, se apoya en Aristóteles y en otros filósofos y psicólogos como: Santo 

Tomás de Aquino, Dewey, Allport, Thorndike, Erikson, Maslow, Greenberger, Jahoda, Ryff, 

Kohlberg, Gardner, entre otros (Peterson y Seligman, 2004). La psicología positiva busca 

ampliar, de este modo, el marco de investigación y de actuación clásica de la psicología, en 

particular, de la psicología clínica y de la salud, basándose en que el ser humano es mucho más 

que patologías y deficiencias como históricamente ha sido su enfoque. Así pues, la psicología 

positiva busca darle una nueva perspectiva a esta tendencia y centrar su atención en aquello que 

lo lleve a ese estado de bienestar, como menciona Roca (2014): “Creemos que una psicología del 

funcionamiento humano positivo surgirá, consiguiendo un acuerdo científico e intervenciones 

eficaces para construir el florecimiento de las personas individuales, familias, y comunidades” 

(p. 8). 

Los iniciadores de este movimiento son el psicólogo Martin Seligman (2007, 2018; 

Seligman et al., 2009), destacado investigador, quien anteriormente propuso a partir de sus 

estudios con animales el concepto de “desesperanza aprendida” y después decidiera cambiar 

totalmente su visión enfocándose en el concepto de “optimismo”. También, el profesor y filósofo 

croata Mihaly Csikszentmihalyi (2010), referente del concepto de “flujo o fluir”, aplicado a la 
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motivación y la felicidad, los argumentos de estos autores se centran en las emociones, rasgos y 

características positivas (Roca, 2014). Las investigaciones en prevención han descubierto que 

hay fortalezas humanas que actúan como amortiguador de las enfermedades mentales y ocupa un 

amplio abanico de temas a tratar como trabajo, la educación, la inclusión, el bienestar, el amor, el 

crecimiento, o el juego (Csikszentmihalyi y Seligman, 2000). Además, proponen que su campo 

de acción incluye diferentes niveles: nivel subjetivo, se refiere a la multiplicidad y valor del 

mundo interno, lo vivencial de las personas como el bienestar y la satisfacción en el pasado; la 

esperanza y el optimismo para el futuro; el flujo propuesto como un estado en el que la persona 

siente completamente absorto en una actividad que propicia placer y disfrute; el orgullo y la 

felicidad para el presente. También, nivel individual se refiere a rasgos positivos como la 

vocación y capacidad de amar, la valentía, las habilidades interpersonales, la sensibilidad 

estética, la perseverancia, la capacidad para el perdón, la originalidad, la conciencia plena 

también conocida como “mindfulness”, la espiritualidad, el talento y la sabiduría. Por último, el 

nivel grupal se refiere a los valores, virtudes cívicas e instituciones que movilizan a las personas 

a ser cada vez mejores ciudadanos: la responsabilidad, el apoyo a los demás, el altruismo, la 

tolerancia y la colaboración (Gustems y Sánchez, 2015).  

En consecuencia, esta perspectiva de la psicología está enfocada a ver los rasgos positivos 

de las personas, las cuales se pueden comprender como variables psicológicas que son 

determinantes para su bienestar y por lo tanto para promover la salud. Por ello, el grupo de 

investigación liderado por Seligman (Peterson y Seligman, 2004), propuso la realización de una 

investigación en donde se buscó identificar los rasgos y características que dieran sustento a su 

propuesta teórica. A continuación, se describen los hallazgos. 
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Fortalezas y Virtudes Humanas  

El modelo de fortalezas y virtudes tiene por objetivo identificar un listado de rasgos 

positivos universales, que pudiera ser válido para todas las personas independientemente de su 

género, entorno social y cultural. Para ello, se analizaron las tradiciones religiosas, filosóficas y 

culturales más representativas, desde China (confucionismo y taoísmo), pasando por el sur de 

Asia (budismo e hinduismo), hasta Grecia y las tradiciones judeocristiana e islámica (Carreres, 

2014). También, se realizó una revisión de otras fuentes que aportaron información relevante: 

catálogos ya existentes de virtudes, estudios psicológicos sobre rasgos positivos, investigaciones 

sobre desarrollo humano, así como estudios destacados de filosofía y antropología social. Así 

pues, para validar esta propuesta se creó un cuestionario que fue aplicado a miles de personas en 

diferentes continentes, el cual ayudó a la definición de 24 fortalezas ordenadas en seis subgrupos 

(Peterson y Seligman, 2004) como puede observarse en la Tabla 1.  

Los autores consideran el concepto de virtud como algo demasiado amplio y abstracto, 

por lo tanto, introdujeron el concepto de fortaleza para referirse a las manifestaciones 

psicológicas de la virtud. Así pues, se refieren a las fortalezas humanas como los procesos 

psicológicos que definen las virtudes dejando claro que, la clasificación es tan solo una propuesta 

inmersa en un proceso de corrección abierto y flexible, así como otras propuestas de 

clasificación, necesita tiempo, investigación y estudio para su desarrollo y consolidación.  
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Tabla 1.  

Virtudes humanas y definición de las fortalezas asociadas (adaptada de Peterson y Seligman, 2004). 

Virtud Fortaleza Descripción 

Sabiduría y 

conocimiento 

1. Creatividad Pensar en nuevos y productivos modos de 

conceptualizar y hacer cosas. Incluye la creación 

artística pero no se limita a ella. 

 

2. Curiosidad Tener interés por lo que sucede en el mundo, encontrar 

temas fascinantes, explorar y descubrir nuevas cosas. 

 

3. Apertura mental Pensar sobre las cosas y examinar todos sus 

significados y matices. No precipitarse al sacar 

conclusiones, sino realizarlas tras evaluar cada 

posibilidad. Ser capaz de cambiar las propias ideas con 

base a la evidencia. 

 

4. Amor por el 

aprendizaje 

Llegar a dominar nuevas habilidades, materias y 

conocimientos, ya sea por sí mismo o mediante un 

aprendizaje formal. Está relacionada con la fortaleza de 

curiosidad, pero va más allá, describiendo una 

tendencia sistemática a añadir cosas a lo que uno sabe.  

 

5. Perspectiva Ser capaz de dar consejos sabios y adecuados a los 

demás, encontrando modos para comprender el mundo 

y para ayudar a comprenderlo a los demás.  

 

Valor 6. Valentía Ser capaz de defender una postura que se crees correcta, 

aunque exista una fuerte oposición por parte de los 

demás. Actuar según las propias convicciones, aunque 

eso suponga ser criticado. Incluye el valor físico, pero 

no se limita a él.  

 

7. Perseverancia  Terminar lo que se empieza. Persistir en una actividad, 

aunque existan obstáculos. Obtener satisfacción por las 

tareas emprendidas y que consiguen finalizar con éxito.  

 

8. Integridad  Ir siempre con la verdad por delante, presentarse ante 

los demás de un modo genuino y actuando con 

sinceridad; no ser pretencioso; asumir la 

responsabilidad de los propios sentimientos y acciones.  

 

9. Vitalidad Afrontar la vida con entusiasmo y energía; hacer las 

cosas con convicción y dando todo de uno mismo; 

sentirse vivo y activo.  
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Amor y 

humanidad 

10. Amor  Valorar las relaciones cercanas con otras personas, en 

particular aquellas en las que el afecto y el cuidado son 

mutuos. Sentirse cercano a las personas. 

 

11. Amabilidad  Hacer favores y buenas acciones para los demás, ayudar 

y cuidar a otros.  

 

12. Inteligencia 

social  

Ser conscientes de las motivaciones y los sentimientos, 

tanto de uno mismo como de los demás; saber cómo 

comportarse en las diferentes situaciones sociales; saber 

qué cosas son importantes para otras personas, tener 

empatía.  

Justicia 13. Ciudadanía Trabajar bien dentro de un equipo o grupo de personas; 

ser fiel al grupo; cumplir con las tareas asignadas dentro 

de él.  

 

14. Sentido de 

justicia  

Tratar a las personas como iguales en consonancia con 

las nociones de equidad y justicia; no dejar que los 

sentimientos personas influyan en las decisiones sobre 

los demás; dar a todo el mundo las mismas 

oportunidades. 

 

15. Liderazgo Animar al grupo del que uno es miembro para hacer 

cosas, así como reforzar las relaciones entre las 

personas de dicho grupo; organizar actividades grupales 

y procurar llevarlas a buen término.  

Moderación 16. Capacidad de 

perdonar, 

misericordia 

Capacidad de perdonar a aquellas personas que han 

actuado mal; aceptar los defectos de los demás; dar a 

los otros una segunda oportunidad; no ser vengativo ni 

rencoroso.  

 

17. Modestia, 

Humildad  

Dejar que los propios logros hablen por sí mismo; no 

buscar ser el centro de atención; no considerarse más 

especial de lo que uno es en realidad.  

 

18. Prudencia  Ser cauteloso a la hora de tomar decisiones; no asumir 

riesgos innecesarios; no decir ni hacer nada de que 

después uno se pueda arrepentir.  

 

19. Autocontrol, 

autorregulación 

Tener la capacidad para regular los propios 

sentimientos y acciones; ser disciplinado; controlar los 

propios impulsos y emociones.  

Trascendencia 20. Apreciación de 

la belleza y la 

excelencia  

Saber reconocer y apreciar la belleza, la excelencia y 

las cosas bien hechas en varios ámbitos de la vida como 

la naturaleza, el arte, la ciencia, las experiencias 

cotidianas.  
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21. Gratitud Ser consciente de y agradecer las cosas buenas que 

suceden; saber expresar agradecimiento. 

  

22. Esperanza  Esperar lo mejor para el futuro y trabajar para 

conseguirlo; creer que un buen futuro es algo que está 

en nuestras manos conseguir. 

 

23. Sentido del 

humor  

Gustar de reír y bromear; sonreír con frecuencia; ver el 

lado positivo de las cosas.  

 

24. Espiritualidad  Pensar que existe un propósito o significado universal 

en las cosas que ocurren en el mundo y en la propia 

existencia; sentir que tu propia existencia se inserta en 

un marco más amplio de significados; tener creencias 

acerca del significa de la vida que dan forma a nuestra 

conducta y nos conforman. 

 

Estas virtudes y fortalezas han ayudado a darle nombre y descripción a aquellos rasgos 

que se buscan desarrollar en las personas para la mejora de su bienestar personal y social. 

Podemos observar que la propuesta plantea seis virtudes, que incluyen cada una de ellas una 

serie de fortalezas de carácter. A continuación, se describen tal como lo señala Jiménez-

Rodríguez et al. (2013): 

“Sabiduría y conocimiento: engloban las fortalezas cognitivas relacionadas con la 

adquisición de y uso del conocimiento. Valor: son las fortalezas emocionales 

relacionadas con actuaciones conscientes dirigidas a objetivos loables, realizados ante 

fuertes adversidades y ante la incertidumbre de si podrán ser conseguidos o no. Amor y 

humanidad: son las fortalezas interpersonales que incluyen acercamiento y amistad con 

otros. Justicia: fortalezas cívicas que persiguen una vida en comunidad saludable.  

Templanza: se refiere a las fortalezas que protegen contra el exceso y facilitan la 
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expresión apropiadas y moderada de las necesidades. Espiritualidad y trascendencia: son 

las fortalezas que proporcionan significado a la vida.” (p. 398). 

Conviene subrayar que, estas virtudes y fortalezas plantean una propuesta de rasgos 

psicológicos que establecen marcos de referencia para un mejor y mayor bienestar en la vida, 

mejorando la relación que la persona tiene consigo misma y con los demás. Por ello, para que 

exista un desarrollo es necesario que haya programas o actividades con enfoques para lograrlo.  

Psicología Positiva y Educación  

Existen diferentes áreas de aplicación de este conocimiento con las que la psicología 

positiva ha tenido relación, entre ellas se encuentra la educación, así como también el campo 

clínico u organizacional. Como lo menciona Waters et al. (2019): 

“La educación positiva presenta un nuevo paradigma y enfatiza las emociones positivas, 

los rasgos positivos de carácter, el significado y el propósito de estudio; la motivación 

personalizada para promover el aprendizaje con el fin de brindarle a los participantes las 

herramientas para vivir una vida plena dentro del entorno educativo y más allá de este 

entorno.” (p. 40)  

Esta propuesta se basa en una educación tanto para las habilidades de logro académico, 

como para las herramientas enfocadas a un bienestar integral, es decir, no solo a nivel individual, 

sino social y considerando a la persona en su totalidad, tomando en cuenta sus habilidades 

intrapersonales como las interpersonales (Seligman et al., 2009). Sin embargo, la gran mayoría 

de los sistemas educativos enfocan sus enseñanzas a preparar estudiantes para tener vidas 

productivas a nivel laboral, pero poco se les enseña de herramientas o habilidades para tener 
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vidas sanas y plenas, con significado y propósito. Por ejemplo, existe una amplia investigación 

que demuestra que la felicidad contribuye de manera significativa y positiva a la salud física, la 

creatividad, la productividad, la innovación, y las relaciones sociales (Howell et al., 2007; 

Lyubomirsky et al., 2005; Pressman y Cohen, 2005). Así pues, un sistema educativo que 

fomente el desarrollo de virtudes y habilidades para la vida promoverá y enseñará el bienestar en 

los estudiantes y la comunidad, este es el fundamento de la educación positiva, el desarrollo 

positivo de los participantes.  

En cuanto a las metodologías educativas en las que se pueden llegar a propiciar un 

aprendizaje para el desarrollo de habilidades para la vida en los participantes, existen áreas de 

enseñanza académica como: la educación básica, superior y en las universidades, entre otras en 

las que se han demostrado resultados positivos (Diener et al., 2003; Diener y Seligman, 2004; 

Forgeard et al., 2011; Gillham et al., 2008; Hoyt et al., 2012; Myers, 2000; Seligman, 2018; 

Seligman et al., 2009). Además, existe un amplio consenso acerca de que espacios no 

académicos son un contexto privilegiado para el desarrollo de habilidades de vida en población 

infantil y juvenil, como es la actividad física entendida como todo movimiento humano que 

implica un gasto de energía, sea intencionado o no; el deporte, considerado como actividad física 

reglamentada y normalmente con un carácter competitivo; y, la recreación, referida a toda 

actividad física que tiene un sentido lúdico y de aprovechamiento del ocio para el desarrollo 

personal y social (Baptista et al., 2020; Caballero, 2015b; Carreres, 2014; Danish, 2002; Escartí 

et al., 2009; Escartí et al., 2010a; Hellison y Walsh, 2002; Wright y Li, 2009). 

Para poder comprender de mejor manera los procesos que suceden en entornos de 

aprendizaje de este tipo, así como el por qué son espacios propicios para enseñar habilidades que 
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pueden ser llevadas más allá del lugar de aprendizaje, a continuación, se describirán Modelos 

Sistémicos, entendidos como propuestas teóricas que perciben a la persona como elemento 

dentro de un sistema, de tal manera que cuando se hace intervención sobre ella esta está 

afectando de manera directa o indirecta sobre el sistema al que pertenece (Von Bertalanffy, 

1972). Así pues, estas propuestas teóricas ayudarán a entender el proceso por el cual una persona 

puede desarrollar habilidades para la vida, también conocido como el desarrollo positivo. En 

consecuencia, se hablará sobre distintas propuestas teóricas que buscan describir los procesos 

sociales que dan pauta al aprendizaje y desarrollo de nuevos conocimiento y habilidades en los 

participantes, así como también la adquisición de valores que libremente aprenden a elegir como 

base de una formación moral.  

Modelos Sistémicos para el Desarrollo Positivo en Contextos de Actividad Física y Deporte 

La psicología positiva da sustento teórico a los programas que tienen como objetivo el 

desarrollo positivo, es decir, buscan potenciar el aprendizaje de competencias que les ayudarán a 

adaptarse con éxito a los diversos desafíos de la vida (Escartí et al., 2009). 

Por lo anterior, es importante mencionar que existen modelos teóricos más antiguos, pero 

que por sus fundamentos ayudan a dar sustento a este tipo de programas, los cuales proponen 

explicar la dinámica social y el comportamiento individual al participar en programas no 

académicos como son los llevados a cabo en el entorno de la actividad física o el deportivo 

(Caballero, 2015b; Carreres, 2014; Catalano et al., 2004; Escartí et al., 2009), se tomarán las 

principales teorías sistémicas que fueron antecedentes iniciales para fundamentar sobre ellas los 

programas utilizados en contextos de actividad física para promover el desarrollo positivo, las 

cuales son el modelo ecosistémico de Bronfenbrenner (1976 y 1999) y el modelo de 
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empoderamiento de Rappaport (1977 y 2005), los cuales sientan bases teóricas para explicar las 

propuestas metodológicas y programas adaptados al contexto de actividades físico-deportivas 

enfocadas al desarrollo positivo. 

Modelo Ecosistémico  

El modelo Ecosistémico de Uriel Bronfenbrenner (2005), de la Universidad de Cornell, 

hace énfasis en la interrelación que se establece en el individuo entre su desarrollo y los sistemas 

ambientales en los que se desenvuelve. Entre ambos elementos, persona y ambiente, existe un 

proceso de ajuste, de adaptación mutua y acomodación. Como lo menciona el mismo autor en 

(Bronfenbrenner, 1987b): 

“La ecología del desarrollo humano comprende el estudio científico de la progresiva 

acomodación mutua entre un ser humano activo, en desarrollo, y las propiedades cambiantes 

de los entornos inmediatos en los que vive la persona en desarrollo, en cuanto este proceso se 

ve afectado por relaciones que se establecen entre estos entornos, y por los contextos más 

grandes en los que están incluidos los entornos.” (p. 40) 

Este proceso de retroalimentación continuada que permite el desarrollo de ambas partes es el 

que determina en cada momento el comportamiento de la persona (Buelga, 2007).  Así pues, el 

desarrollo psicológico no es algo momentáneo, sino que implica una reorganización de la 

conducta que tiene una cierta continuidad en el tiempo y en el espacio, por ejemplo, cuando una 

persona, progresivamente, aprende a hablar. También, el cambio psicológico tiene lugar, al 

mismo tiempo, en el campo de la percepción, como uno experimenta el entorno y de la acción, es 

decir como uno actúa (Gifre y Gitart, 2012).  
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El ambiente llamado nicho ecológico se entiende como una disposición seriada de 

estructuras concéntricas en la que cada una contiene en un nivel superior al siguiente y todos son 

parte de un mismo nicho. Todos los niveles propuestos por este modelo dependen unos de otros, 

y, por tanto, se requiere de una participación conjunta de los diferentes contextos y una 

comunicación entre ellos (Carreres, 2014; Catalano et al., 2004).  

Estos niveles o sistemas (Figura 1), se dividen en cuatro: 1) microsistema, el cual es el 

nivel más interno y corresponde al entorno inmediato de la persona como podría ser la familia, la 

escuela, los pares, el deporte. El siguiente sistema es el 2) mesosistema y se le denomina así a la 

interrelación que existen entre los diferentes microsistemas del individuo, los cuales son 

dinámicos y presentan patrones de interacción relativamente permanentes que evolucionan con el 

tiempo; por ejemplo, su comunidad cercana, las relaciones que cotidianas en el ámbito social 

cercano. La cantidad de conexiones y vínculos entre entornos, la calidad y diversidad de estos, 

expresan el grado de riqueza del mesosistema de la persona. Además, se plantea que cuanto más 

fuertes, positivas y diversas son las relaciones entre los contextos, el mesosistema es más sólido 

y beneficioso para el desarrollo del individuo (Sánchez, 2008). El siguiente nivel se le denomina 

3) exosistema, este representa aquellos contextos donde el individuo no tiene un papel directo, 

pero que influyen en su desarrollo, por ejemplo, las posibilidades económicas que tenga el padre 

o madre de familia para pagar una escuela deportiva a su hijo. Por lo tanto, estos sistemas 

optimizan el desarrollo cuando permiten a las personas significativas del sujeto, aumentar su 

calidad de vida o bienestar social. Por último, 4) macrosistema el cual representa los patrones 

generalizados de una cultura o contexto social tales como la ideología y la organización de las 

instituciones sociales en las que se encuentra inmersa la persona.  
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Bronfenbrenner propone que, existen diferentes agentes educativos, la persona no solo 

aprende en ambientes o contexto específico como puede ser el ambiente escolar, sino también en 

otros escenarios de vida y actividades de otra índole, como puede ser el deporte y la actividad 

física (Casares y Vila, 2009).  

Figura 1. 

Representación de los sistemas ambientales según el modelo Ecosistémico. 

 

 

 

 

 

Modelo de Empoderamiento  

Por otra parte, desde la perspectiva del desarrollo positivo y utilizado en ámbitos 

deportivos, existe otro modelo que se le conoce como Empowerment, conocido en castellano 

como Empoderamiento propuesto por Rappaport (1977 y 2005) de la Universidad de Illinois. Se 

trata de un modelo que pretende mejorar el bienestar y calidad de vida con la potenciación de 

recursos individuales, grupales y comunitarios (Buelga, 2007). Así pues, el empoderamiento es 

un concepto que tiene múltiples referentes y se relaciona tanto con la determinación individual 

sobre la propia vida, autodeterminación, como con la participación democrática en la vida de la 

comunidad a través de estructuras mediadoras intermedias como escuelas, barrios y otras 

4) Macro

3) Exo

2) Meso

1) Micro
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organizaciones comunitarias (Rappaport, 1987). Es un constructo multinivel aplicable tanto a 

individuos como a organizaciones, lo que conduce al estudio de las personas en los diferentes 

contextos de su vida (Carreres, 2014). Asimismo, se propone que el desarrollo de recursos por 

parte del individuo genera nuevos entornos en los cuales se percibe mayor capacidad para 

controlar sus propias vidas, es decir, mayor autodeterminación.  

Respecto a esto, Zimmerman (2000) menciona que el empoderamiento individual, 

organizacional y comunitario son mutuamente interdependientes y son, a la vez, causa y efecto 

del otro. Por tanto, la participación en organización o actividades de la comunidad es un 

elemento clave para que el individuo entienda y reflexione sobre el entorno.  

Asimismo, este enfoque parte del supuesto de que las personas dependen de su propia 

capacidad para ejercer el control de sus vidas, tomar decisiones y plantearse nuevos 

conocimientos (Buelga, 2007). Se entiende que el individuo podrá sentirse realizado y en 

completo bienestar consigo mismo, a medida que se sienta capacitado para resolver los retos que 

se enfrente en el día a día, la confianza para asumir nuevos retos y sentirse motivado para 

enfocar su conducta y esfuerzo hacia los objetivos que se haya planteado. Para que esto suceda, 

es importante que el individuo comprenda el entorno social que lo rodea y tenga la capacidad 

para analizar y comprender de forma reflexiva y critica la realidad social. Así pues, esta acción 

está estrechamente relacionado con la capacidad de controlar su propia vida (Caballero, 2015a).  

En este enfoque, un estudio realizado por Silva y Martínez (2004) sobre empoderamiento, 

participación y autoconcepto recomiendan, entre otros aspectos, fomentar el desarrollo de: a) 

habilidades cognitivas, como conocimientos cívicos, análisis de los acontecimientos y agentes 
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causales; b) destrezas de interacción social, como organización, liderazgo, toma de decisiones, 

resolución de problemas y negociación; c) apego e identificación con la comunidad; d) 

autoeficacia y motivación de control, y e) valores como la tolerancia, la confianza y respeto al 

otro.               

La Organización Panamericana de la Salud (OPS por sus siglas en español) en el 2006, 

propone ciertas directrices para fomentar el empoderamiento de las y los jóvenes a nivel 

individual, familiar, sociocultural y político (Tabla 2).   

Tabla 2. 

Directrices para el fomento de empoderamiento en jóvenes (OPS, 2006). 

 

En conclusión, existen propuestas teóricas que respaldan los procesos de construcción de 

la identidad, el desarrollo de nuevas formas de pensamiento, la capacidad de razonamiento moral 

y fortalecimiento de relaciones sociales, la adherencia de valores y desarrollo de fortalezas 

humanas. Por ello, es importante que la sociedad y principalmente el entorno familiar e 

Individual  Familia y hogar Sociocultural  Político y legislativo 

Crear espacios seguros Promover la conexión con 

una figura adulta. 

 

Crear oportunidades de 

inclusión social. 

Asegurar la educación. 

Promover la imagen 

positiva acerca de su 

cuerpo 

Promover que la familia 

considere el desarrollo 

sexual como parte normal 

de la juventud. 

Usar los medios de 

comunicación para 

combatir la violencia y 

mejorar las imágenes de 

los jóvenes. 

 

Garantizar los derechos 

de la salud sexual y 

reproductiva. 

Procurar el crecimiento 

y desarrollo saludables 

Darles voz Sensibilizar a los 

maestros en las escuelas. 

Combatir la violencia 

contra los jóvenes.  

 

Educar y aumentar los 

conocimientos 

Permitir mayor 

participación y movilidad.  

 Incrementar la proporción 

de jóvenes en los 

congresos nacionales y 

los cuerpos 

gubernamentales locales.  
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instituciones educativas enfoquen sus esfuerzos para propiciar un desarrollo sano e integral para 

un mayor bienestar en las personas. Una visión centrada en las carencias, el conflicto o la 

vulnerabilidad, resulta un enfoque limitado y poco profundo para comprender el comportamiento 

de las personas. Además, es importante potenciar aquellos rasgos, competencias y habilidades 

positivas de las personas.  

Por último, con el fin de destacar un área de aplicación de la psicología determinante en 

el marco de esta investigación, se hablará sobre la psicología del deporte y de la actividad física 

y su campo de estudio, buscando dar un mayor sustento teórico a los procesos y dinámicas tanto 

individuales como sociales que suceden en este contexto, para posteriormente, comprender los 

objetivos del presente trabajo doctoral.   

Psicología de la Actividad Física y del Deporte 

La psicología del deporte y de la actividad física, tomando como referencia lo 

mencionado por Weinberg y Gould (2018), se define como “un campo de estudio de la 

psicología que se enfoca a estudiar el comportamiento humano (cognición, emoción y conducta 

de la persona), el entrenamiento de habilidades psicológicas, el desarrollo de habilidades 

interpersonales y estilos de liderazgo en el contexto físico-deportivo”. Además, abarca teorías, 

metodologías y procedimientos de intervención en estos contextos con diferentes propósitos; el 

rendimiento deportivo como, por ejemplo, el control emocional en competencia, procesos 

psicoeducativos, como la mejora del reforzamiento positivo de entrenadores durante 

entrenamiento, y beneficios biopsicosociales de la práctica de la actividad física y deportiva 

como la mejora de la autoconfianza y las relaciones sociales, entre otras.  
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Por consiguiente, a través de la psicología de la actividad física y del deporte se ha 

estudiado a la persona y sus conductas en estos contextos, con el fin de que sean un medio 

adecuado para influir positivamente en su desarrollo (Caballero, 2015b; Hastie et al., 2011; 

Hodges, 2008; Martinek y Ruíz, 2005; Martins et al., 2017). 

Como resultado, se ha comprobado que estas actividades pueden propiciar conductas 

positivas en los participantes para el desarrollo de habilidades propias de la actividad, pero 

también, como menciona la psicología positiva, habilidades y competencias que los ayuden en 

otros contextos de su vida e influyan positivamente en su bienestar biopsicosocial (Escartí́ et al., 

2010). Así pues, una de las variables determinantes y más estudiadas en este ámbito para que una 

persona se adhiera a este tipo de actividades, sin importar la edad que tenga, y para que pueda 

desarrollar el tipo de habilidades y conocimientos propios de las actividades, así como las que 

pueden ser llevada a otros contextos de vida, es la motivación. Esta variable psicológica es 

entendida, según Littman (1958) como: 

“Es un proceso o condición que puede ser fisiológico o psicológico, innato o adquirido, 

interno o externo al organismo el cual determina o describe porqué o respecto a qué, se 

inicia, se mantiene, se guía, se selecciona, o finaliza la conducta” (p. 148) 

La motivación es un elemento clave para lograr compromiso y adherencia a la actividad 

física y el deporte. Deci y Ryan (2008), se refiere a la motivación como el motor del 

comportamiento humano y el determinante para mantener una participación constante en 

cualquier actividad. Por otra parte, Weingberg y Gould (2014) mencionan que la motivación es 

la dirección, haciendo referencia a la causa o motivo por la que las personas hacen determinada 
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actividad; y la cantidad de empeño empleado por el individuo para el desarrollo de esta, se 

relaciona con intensidad de la motivación.  

Por tanto, se entiende que esta variable es indispensable para los objetivos del desarrollo 

positivo, es por eso por lo que existen muchas teorías y modelos que buscan definir esta y otras 

muchas determinantes para que un programa deportivo sea exitoso a niveles de aprendizaje, 

satisfacción, desarrollo de conductas positivas, adherencia a las actividades y transferencias de 

conductas a otros ámbitos. 

 Con el fin de ahondar y comprender los procesos conductuales de los participantes en 

programas deportivos, a continuación, se mencionan propuestas teóricas que ayudan a entender 

la importancia de la motivación en el ámbito de la actividad física y del deporte, en el cual se 

relacionan el enfoque y el entorno de aprendizaje de las habilidades y fortalezas que propone la 

psicología positiva y los programas con un enfoque de desarrollo positivo (Belando et al., 2012).  

Teoría de la Autodeterminación 

La Teoría de la Autodeterminación (TAD), se centra en explicar el funcionamiento de la 

motivación en los seres humanos en contextos sociales y el grado en que los comportamientos 

son volitivos o autodeterminados, es decir, en qué medida la persona realiza sus acciones por 

propia elección de forma voluntaria, enfoque que se relaciona de manera directa con la propuesta 

de empoderamiento, mencionada anteriormente, realizada por Rappaport (1987). 

 Además, considera que existen tres necesidades psicológicas básicas (autonomía, 

competencia y relación con los demás) que parecen ser esenciales para el desarrollo social y 

bienestar personal (Deci y Ryan, 2008; Ryan y Deci, 2001). La satisfacción de estas necesidades 
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influirá positivamente sobre la motivación más autodeterminada, mientras que la frustración de 

estas se identificará con niveles menos autodeterminados de la motivación como son la 

motivación extrínseca o la desmotivación (Deci y Ryan, 2008). De este modo, si una persona ve 

satisfecha sus necesidades psicológicas básicas, existe mayor probabilidad de tener adherencia y 

continuidad en la actividad física o deporte (García-Calvo et al., 2011). 

El contexto social, entendido como la influencia que ejercen los entrenadores, padres y el 

grupo de iguales, será fundamental para satisfacer estas necesidades (Deci y Ryan, 2008). Según 

el análisis que se ha realizado sobre esta teoría, si una persona se siente competente en la práctica 

de la actividad física y deportiva, se le involucra en la toma de decisiones y, además, tiene una 

buena relación con el entrenador y con los compañeros, experimentará una mayor motivación 

autodeterminada en la práctica de la actividad físico-deportiva. De este modo, se podrían obtener 

consecuencias positivas, como alta autoestima, actitudes favorables como esfuerzo, persistencia 

en la práctica, interés, concentración y compromiso deportivo (Vallerand, 2007).  

Por consiguiente, el papel de la persona que está a cargo de dirigir y llevar a cabo la 

actividad, así como las personas que están implicadas en la misma, juegan un rol importante en 

el desarrollo individual de los participantes y su autodeterminación en el proceso.  

Modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca. Este modelo propuesto por 

Vallerand (2007), afirma que se pueden dar diferentes relaciones entre los factores sociales y las 

necesidades psicológicas básicas con la motivación y sus consecuencias. Además, postula que la 

motivación se puede desarrollar en tres niveles: a) global, se relaciona con la motivación general 

de una persona; b) contextual, se relaciona con el entorno específico como el entorno deportivo; 

y c) situacional, en referencia a la experiencia en una situación específica y de corta duración, 
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como un entrenamiento. La aportación más importante que este modelo hace a la TAD es que la 

motivación percibida a un nivel puede influir sobre el resto de los niveles (Belando et al., 2012). 

Esta aportación podría tener gran relevancia en el éxito de los programas para el desarrollo 

positivo, en los que la motivación generada durante el entrenamiento puede repercutir sobre la 

motivación a nivel global, consiguiendo fomentar habilidades y conductas en los participantes a 

través de la práctica deportiva. Además, se menciona que la motivación intrínseca es el tipo de 

motivación por excelencia de la percepción de autodeterminación, es decir, la participación se 

realiza por motivos de disfrute, interés y satisfacción en la ejecución de la tarea o actividad. En la 

motivación extrínseca la conducta está regulada por consecuencias ajenas a la tarea o actividad, 

diferenciando, según el grado de percepción de autodeterminación. También, existen diferentes 

tipos de regulación de la motivación como; la regulación externa, es decir, controlada por 

razones externas como podría ser el incentivo que podrían llegar a dar los padres de familia por 

realizar la actividad; la regulación introyectada, relacionada con que el participante se induce a 

actuar para no sentirse culpable o para sentirse digno ante los demás; y por último, la regulación 

identificada, cuando las conductas están reguladas por el valor consciente que la actividad tiene 

para conseguir las metas personales; y, la regulación integrada cuando la motivación es 

coherente con otros valores y necesidades del individuo (Castillo-Jiménez et al., 2017).  

Finalmente, la no motivación se da cuando los deportistas no conocen las razones por las 

que participan, no tienen interés, ni intención de participar (Deci y Ryan, 2008). Por ello, es 

fundamental tener presente en todo momento cuáles serán los objetivos de la práctica física-

deportiva y se deberá tener en cuenta los fines propios de la actividad, es decir, el tipo de 
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enfoque que se le dará a la enseñanza es este sentido se debe contemplar el desarrollo de 

habilidades para la vida, si lo que se pretende es el desarrollo positivo del participante.  

Teoría de metas de logro. Esta teoría determina que el incentivo principal de las 

conductas de la motivación humana es su tendencia natural a sentirse competente y a demostrar 

dicha competencia en diferentes contextos de logro (Arias et al., 2010). Específicamente, se 

propone que existen dos orientaciones de meta las cuales están directamente relacionadas con la 

percepción de habilidad o competencia y la definición de éxito o fracaso. La primera meta está 

orientada a hacia la tarea, es decir el sujeto percibe la competencia a través de la mejora 

personal, y el éxito se interpreta en función del dominio de la habilidad o tarea; se centra el 

proceso en el esfuerzo con el que realizan la actividad y el aprendizaje en sí mismos. La segunda 

orientación es hacia el logro, el participante considera que el éxito es obtenido a medida que sus 

capacidades superen o sean mejores que otros, por lo cual el éxito se basa en el talento y no en el 

esfuerzo (Treasure y Roberts, 1995; e.g Nicholls, 1989). Por tanto, se puede predecir que, si una 

persona tiene orientación a la tarea tiende a elegir pruebas de desafío moderado, desarrollando 

una motivación de carácter intrínseco, lo cual es favorable a su implicación a la actividad de 

manera más prolongada, aun teniendo un resultado poco favorable y emplea mayor esfuerzo a la 

actividad (Balaguer et al., 2004). Por otra parte, si la persona tiene una motivación orientada al 

logro, tiende a perder interés y a tener mayor probabilidad de desvincularse de la actividad 

cuando no se logra el éxito. Gonzáles-Cutre et al. (2011) han demostrado que la meta a la tarea 

se relaciona a consecuencias positivas, tales como el esfuerzo, la persistencia, el disfrute y una 

mayor motivación intrínseca, dichas características son claves para que la persona tenga mayor 
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apertura al aprendizaje de nuevos conocimientos y habilidades, sean propias del ámbito o 

habilidades que se pueda aplicar en otros contextos de vida del participante.   

Teoría de las metas sociales. Se basa en que la motivación puede ser derivada del deseo 

de cumplir dos tipos de metas; las metas de relación que representan el deseo del participante de 

mantener buenas relaciones con sus compañeros (Moreno-Murcia et al., 2009) que se basa en 

cumplir con las normas sociales; y, las metas de responsabilidad, las cuales representan el deseo 

del participante, reflejan el deseo de seguir reglas, normas sociales, el rol y la jerarquía 

establecida (Belando et al., 2012). Existen estudios en el ámbito de la educación física y el 

deporte que han relacionado positivamente las metas sociales con algunas variables definidas por 

la TAD, como la competencia percibida, y la motivación intrínseca, y consecuencias como el 

esfuerzo, la persistencia o la diversión (Cecchini et al., 2008; García-Calvo et al., 2016; 

González-Cutre et al., 2011; Moreno-Murcia et al., 2009). También, se establece que los perfiles 

con mayor puntuación en metas sociales reflejan mayor motivación intrínseca, percepción de 

pertenencia al grupo y competencia percibida. Además, se ha comprobado que aquellos 

participantes que tratan de seguir las normas de clase y hacen caso a lo que dice el entrenador, 

son respetuosos y poseen unos valores positivos, de tal forma que lograrán que el entrenador 

ceda autonomía progresivamente. Del mismo modo, al percibir mayor autonomía, los 

participantes tratarán de mantener relaciones positivas con sus compañeros, cumplir con 

objetivos grupales y satisfacer su necesidad de relación, por lo cual, la satisfacción de 

necesidades de autonomía y relación con los demás predice positivamente la motivación 

intrínseca y diversión, de manera indistinta en hombres y mujeres (Moreno-Murcia et al., 2009). 
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En conclusión, podemos observar que existen varias propuestas teóricas que ayudan a 

comprender el comportamiento de los participantes en los programas físicos y deportivos, a nivel 

individual pero también a nivel social, siendo la Teoría de la Autodeterminación, el 

planteamiento teórico que integra las demás propuestas para entender la motivación, es decir, a 

medida que una persona se vea satisfecha en su necesidad de competencia, la cual puede ser más 

probable cuando se enfoca la motivación a la tarea; se propicie la autonomía, relacionada con el 

empoderamiento y la motivación intrínseca; y, por último, se satisfaga la necesidad de relación y 

apoyo social  relacionada con la teoría de las metas sociales, ayudará a que se sienta parte de un 

grupo (Figura 2). 

Figura 2. 

Relación de propuestas teóricas para la motivación. 

 

 

Así pues, el ser humano se ve influenciado por su entorno y viceversa, por ello aspectos 

como el enfoque motivacional enfocado a la tarea, la búsqueda de la motivación intrínseca, la 
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relación que exista entre los participantes y la búsqueda de mantener vínculos positivos, así 

como el respeto a las normas y valores del programa serán determinantes para que la persona 

pueda sentirse autodeterminada y con mayor apertura al aprendizaje.  

En conclusión, podemos observar como la motivación es un variable psicológica medular 

en el estudio del comportamiento de las personas involucradas en las actividades físicas-

deportivas, ya que es el para que, de la actividad, el sentido que le atribuye el participante a la 

misma, siendo así una determinante para que pueda llegar tener un desarrollo tanto a nivel 

biológico, psicológico y social, impactando de manera directa con el bienestar de la persona. 

Además, a medida que las persona se sienta motivada en las actividades tendrá mayor apertura al 

aprendizaje lo cual puede ser beneficioso para el desarrollo de habilidades tanto las físico-

deportivas como las que son para la vida, las cuales son el objetivo de los programas enfocados 

al desarrollo positivo.   

A partir de la revisión y compresión del enfoque de la psicología positiva, se puede 

entender de qué manera los factores internos y externos del individuo se relacionan con su salud 

y, como el desarrollo positivo busca influir para que el desarrollo de habilidades para la vida 

impacte de manera positiva en el bienestar biopsicosocial. Así que, la teoría  de Fortalezas 

Humanas, identificando las virtudes y fortalezas que las personas pueden desarrollar como 

variables conductuales que pueden propiciar una mejor salud, la Teoría Ecosistémica que busca 

explicar como la persona y su ambiente se relaciona, así como la de Empoderamiento 

potenciando los recursos individuales y sociales ayudan a sentar las bases teóricas para entender 

como los programas enfocados al desarrollo positivo buscan mejorar el bienestar y calidad de 

vida de las personas. Además, se describe la relación que tienen los programas físico-deportivos 
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como medio para la búsqueda de estos objetivos y como el estudio del comportamiento de la 

persona en entornos físico-deportivos, ayuda a entender la importancia de la motivación para su 

adherencia y continuidad en estos procesos de aprendizaje (Figura 3). 

Figura 3. 

Esquema integrador del Capítulo 1. 

  

En el siguiente capítulo, se hablará sobre las características y las principales claves de los 

programas de intervención en contexto de actividad física y deporte, orientados a desarrollar de 

manera positiva a sus participantes, es decir, enfocados a la enseñanza, el aprendizaje, el 

desarrollo y el fortalecimiento de cualidades personales y sociales para contribuir a su bienestar 

biopsicosocial del participante. 
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CAPÍTULO III. Programas de Desarrollo Positivo a Través de la Actividad Física y el 

Deporte 

En el capítulo anterior se habló sobre la psicología positiva y las teorías que dan sustento 

a Los Programas de Desarrollo Positivo en Jóvenes, por sus siglas en inglés Positive Young 

Development (PYD), los cuales tienen el potencial para ayudar a sus participantes a adquirir 

competencias que les permitan desarrollar habilidades las cuales ayuden a convertirse en adultos 

saludables y responsables de manera personal y social (Roth y Brooks-Gunn, 2003). Además, se 

mencionó el impacto que tienen los espacios educativos académicos y no académicos como 

medios propicios para el aprendizaje de habilidades de vida. En este capítulo, se hablará sobre 

investigaciones y proyectos aplicados realizados en diferentes países sobre programas no 

académicos, es decir fuera de una institución de educación formal, desarrollados en el ámbito de 

actividad física y deporte, los cuales han mostrado un gran interés en la comprensión del papel 

que juega la experiencia de la actividad física estructurada y deportiva en el desarrollo de 

habilidades personales y sociales en los participantes (Baptista et al., 2020; Belando et al., 2012; 

Caballero, 2015a; Casey, 2014; Escartí et al., 2009; Holt et al., 2017; Sánchez-Alcaraz et al., 

2020). Así pues, el interés ha sido derivado de la necesidad de comprobar cómo es que la 

psicología del desarrollo positivo puede ser aplicada, por medio de programas de actividad física 

y deporte, con el fin de generar efectos positivos en el bienestar biopsicosocial de los 

participantes mediante la adquisición de valores y el ejercicio de ciertas fortalezas que en 

conjunto se constituyen en virtudes.  

Existen distintas razones por las cuales las actividades físico-deportivas pueden llegar a 

favorecer la adquisición y desarrollo de habilidades para la vida, así como el aprendizaje de 
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valores y principios morales que rigen a la persona, entre las más mencionadas están; que la 

actividad por sí misma es atractiva por la asociación de libertad y la sensación agradable que 

provoca la activación de los sistemas fisiológicos; también, ayudan a demostrar la competencia 

del participante y propiciar la consecución de logros planteados de manera individual o grupal; 

además, estas actividades ofrecen oportunidades únicas para que los participantes tengan 

interacción positiva con pares y con superiores, las cuales pueden favorecer el desarrollo y 

crecimiento personal, ya que se aprenden habilidades sociales básicas (Beregüí y Garcés de los 

Fayos, 2007). También, estos espacios son propicios para el aumento de la percepción de 

responsabilidad como son la conducta prosocial y la empatía, entendida como una conducta 

voluntaria con la intención de ayudar y comprender a otros (Gutiérrez et al., 2011); la 

autoeficacia, referida a la creencia de una persona de mantener sus habilidades para lograr un 

objetivo determinado (Delgado et al., 2017), estos resultados conjuntos predicen una 

disminución de conductas violentas y delictivas (Gutiérrez et al., 2011) y aumentan la capacidad 

para relacionarse con los demás (Sánchez-Alcaraz, 2020).  

Sin embargo, a través de programas e investigaciones que utilizan el deporte como medio 

para el desarrollo personal y social, se ha identificado que el desarrollo positivo no es resultado 

automático que surge de la mera participación deportiva, se afirma que el deporte por sí mismo 

no disminuye conductas disruptivas y aumenta habilidades y actitudes positivas (Petitpas et al., 

2005; Sánchez-Alcaraz et al., 2020). En cuanto a aquellos programas que están enfocados 

directamente al desarrollo positivo en personas jóvenes, es decir que cuenta con un enfoque de 

enseñanza sistemática con esos fines, existe una gran cantidad de investigaciones aplicadas en 

diferentes escenarios; clases de educación física, programas extraescolares, actividades 
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comunitarias, instituciones privadas y públicas deportivas, entre otras que han ayudado a dar 

cuenta de cuales son aquellas características que en verdad potencian el aprendizaje de 

competencias para la vida (Catalano et. al, 2004; Parra-Jiménez et al., 2009; Sánchez-Alcaraz et 

al., 2020).  

En cuanto a aquellas investigaciones y proyectos aplicados que han demostrado 

desarrollar habilidades para la vida en sus participantes, tienen en común una serie de variables 

incorporadas en la implementación de sus programas y que se pueden resumir en cuatro 

dimensiones (Figura 4): la primera es el clima del programa, entendido como la atmósfera física, 

es decir, el espacio donde se lleva a cabo el programa y el clima psicológico que rodea al 

participante (Petitpas et al., 2005); la segunda está relacionada con el contenido del programa, es 

decir con el diseño y planteamientos metodológicos con temas específicos para la enseñanza 

explícita de habilidades para la vida (Casey, 2016); la tercera dimensión se relaciona con la 

importancia que tiene el rol del entrenador como adulto significativo y la capacidad que tenga 

para conducir las actividades y propiciar los aprendizajes deseados en los participantes (Escartí, 

2009; Roth y Brooks-Gunn, 2003); por último, la búsqueda de transferencia entendida como la 

forma en que aquello que fue aprendido en el contexto deportivo, sea llevado a otros ámbitos de 

vida (Pierce et al., 2017). 
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Figura 4. 

Variables determinantes para el éxito en programas de desarrollo positivo a través de la actividad física 

y del deporte. 

 

 

A continuación, se describirá con mayor detalle cada una de estas dimensiones tomando 

como referencia diferentes estudios y revisiones sistemáticas donde se ha buscado detallar cada 

una de las variables más importantes a tomar en cuenta para el desarrollo positivo en programas 

físico-deportivos (Catalano et al., 2004; Hastie et al., 2011; Casey, 2016; García-Calvo et al., 

2016; Pertegal et al., 2010; Petitpas et al., 2005; Roth y Brooks-Gunn, 2003;). 

1. Clima del Programa 

El clima del programa se puede dividir en dos; el contexto que rodea al participante, tanto 

físico, es decir, las instalaciones y el espacio donde se lleva a cabo el programa; como el 
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psicológico, entendido como el enfoque motivacional al cual estará dirigido el programa 

(Petitpas et al., 2005) relacionado con el ambiente anímico.  

Con relación al contexto físico, se recomienda que el programa sea llevado a cabo en un 

ambiente seguro, donde los participantes no se tengan que preocupar por su integridad física al 

momento de realizar las actividades del programa y que el entorno que lo rodea facilite la 

dinámica propia de la actividad, relacionado con las características del deporte, es decir, que las 

instalaciones sean adecuadas para realizar las actividades físico-deportivas determinadas.  

Respecto al clima psicológico del programa, se debe propiciar la interacción personal y 

social, fomentando en todo momento el respeto y las interacciones positivas entre los 

participantes, favoreciendo la autonomía y buscando su empoderamiento, propiciando un 

comportamiento más autodeterminado, tal como se propone en la TAD (Deci y Ryan, 2008) y lo 

respalda la propuesta teórica del Empoderamiento (Rappaport, 1987). También, se debe de 

buscar que el participante pueda percibirse con mayor autoeficacia, es decir, con la capacidad de 

alcanzar sus deseos y objetivos a través de sus propias acciones, para ello es necesario que tenga 

oportunidades para el éxito, entendido como la habilidad del participante para lograr lo que se le 

pide y sentirse competente (Caballero, 2015b; Escartí, 2009; Hellison et al., 2000; Martins et al., 

2017; Nicholson et al., 2004; Slimani et al., 2016). Así pues, es necesario que el enfoque 

motivacional sea dirigido a la tarea y no al resultado, con el fin de potenciar la motivación 

intrínseca y una mayor adherencia a la actividad. Además, las actividades deben de ser 

voluntarias, con reglas claras donde se fomente y se reconozca el esfuerzo y el compromiso, 

rasgos relacionados con la fortaleza del carácter nombrada como valor, es decir, que la persona 

es consciente de sus objetivos y trabaja en ellos, sin importar el entorno o las adversidades. 
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Por último, el análisis realizado por Pertegal et al. (2010), acerca de los programas 

escolares enfocados al desarrollo positivo con resultados más favorables, señala que el clima del 

programa, es decir el enfoque de enseñanza, debe de buscar el desarrollo de habilidades para la 

vida con cierta intensidad y continuidad en el tiempo, fomentando competencias personales, 

sociales y emocionales. También, se recomienda que sea de carácter multifocal, refiriéndose a la 

necesidad de incidir con los diferentes actores que rodean al programa, como; la familia, el 

centro educativo, el personal administrativo y no exclusivamente con el participante. 

2. Contenido del Programa 

La segunda dimensión es el contenido del programa, se divide en dos componentes; las 

habilidades y capacidades que los participantes deben de aprender y desarrollar de manera 

explícita y el medio por el cual las aprenderán. 

Con relación a las habilidades y capacidades, las investigaciones de desarrollo positivo 

destacan una gran variedad de ellas, entre las más mencionadas se encuentran el fomento de la 

autoconfianza o sentido de competencia, entendidos como la capacidad que tiene la persona para 

creer que puede lograr aquello que se propone o que tiene lo que se requiere para afrontar 

demandas del ambiente; la autonomía, relacionada con el sentimiento de que pueden funcionar 

como personas sin ayuda de nadie; el autocontrol, entendido como la capacidad que tiene la 

persona de controlar sus impulsos y actuar de manera consciente, incluye la posibilidad de 

funcionar con metas a largo plazo; el sentido de pertenencia al grupo y apoyo social, entendido 

como el sentimiento de ser parte de un grupo o a la comunidad; la empatía y la sensibilidad 

social, relacionado con la capacidad de la persona para comprender las relaciones que puede 

tener con otros (Weinberg y Gould, 2018).  
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Con relación al medio por el cual las aprenderán, se refiere al deporte en cuestión y sus 

características, como por ejemplo si es individual o de conjunto, de tiempo y marca o de 

apreciación, entre otras (Roth et al., 1998). Estas características se relacionan, nuevamente, con 

el desarrollo de la autodeterminación y la propuesta teórica en la que se menciona la importancia 

de satisfacer las necesidades básicas del participante (Deci y Ryan, 2008) como base para 

propiciar un clima positivo en programas con estos fines.  

Por otra parte, investigaciones realizadas por Petitpas et al. (2005) y posteriormente por 

Casey (2016), han demostrado que son necesarios diseños y planteamientos metodológicos 

específicos, es decir, de enseñanza explícita de habilidades para la vida tanto personales como 

sociales para el aprendizaje y desarrollo de estas. También, mencionan que el factor clave para el 

que el participante tenga un desarrollo positivo a través de las actividades físicas y deportivas, 

está determinado por el grado en que la actividad permita desarrollar el máximo potencial del 

participante y cumplir con las expectativas planteadas por parte del entrenador. Además, es 

necesario que la experiencia esté centrada en la educación en valores, debe de contribuir a 

potenciar habilidades de relación interpersonal, creando una perspectiva de futuro del 

participante y mejorando su disposición hacia el trabajo, enfocándose a que la actividad integre 

la experiencia deportiva a sus hábitos de vida, así se busca potenciar el aprendizaje de toma de 

decisiones y el sentimiento de seguridad en sí mismo, desarrollando la confianza para lograr 

aquello que se propone (Carreres, 2014; Hellison y Walsh, 2002; Martinek y Hellison, 1997; 

Walsh, 2008). 

Por último, los contenidos del programa deben de ser establecidos para una intervención a 

largo plazo, en donde se busque que el participante cree expectativas hacia el futuro, enfocado 
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hacia el optimismo, aprendiendo a planificar metas y planes de acción para la consecución de 

objetivos a corto, mediano y largo plazo. Así pues, es necesario que el programa cuente con un 

diseño en donde se establezcan tiempos para la evaluación y seguimiento de los objetivos, tanto 

individuales como grupales (Casey, 2014; Hastie et al., 2011).  

3. Adulto Significativo 

Esta variable se relaciona con el rol de la persona que está a cargo del grupo, el cual es 

determinante para la consecución de los objetivos, ya que en esta persona recae la 

responsabilidad de auspiciar un clima propicio para el aprendizaje, es quien fomenta y facilita la 

interacción positiva del grupo y lleva el control de los contenidos. Además, se encarga de 

planificar y establecer los objetivos de aprendizaje a nivel social, emocional, cognitivo, 

conductual y moral; propiciando y promoviendo la autodeterminación y los vínculos 

significativos de los participantes, buscando la constante reflexión del participante sobre su 

propia experiencia y aprendizaje significativos. Así pues, para que esto suceda el entrenador 

deberá de ser consciente de sus propias herramientas y metodologías de enseñanza, buscando 

encaminarlas hacia dichos objetivos (Kramers et al., 2021). 

Así pues, la teoría respalda el hecho de que el entrenador es la pieza clave para que este 

tipo de programas tengan éxito, ya que a medida en la que él se sienta familiarizado y crea en los 

valores y habilidades propuestas, será mayor el uso de estrategias para fomentarlos y menor su 

resistencia al cambio de metodologías de enseñanza, entre otros aspectos a valorar (Caballero, 

2015b; Casey, 2016; Escartí, 2009; Escartí et al., 2011; Hellison et al., 2000; Martins et al., 

2017; Slimani et al., 2016). 
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Por ello, la formación inicial y la capacitación constante de las personas que estén a cargo 

del programa debe ser contemplado como prioridad para la correcta implementación y la 

consecución de resultados positivos (Pertegal et al., 2010; Roth y Brooks-Gunn, 2003). Por 

último, la retroalimentación hacía el entrenador para identificar sus áreas de mejora y la 

evaluación sobre el uso de metodologías de enseñanza se ven como acciones determinantes para 

la mejora de la conducción del programa, así como la importancia de que él mismo retroalimente 

a los participantes.  

4. Transferencia 

La última dimensión es la transferencia, se relaciona con el principal objetivo que tienen 

los programas de desarrollo positivo, que los comportamientos aprendidos a través de la 

actividad física y deporte sean replicables en otros contextos por parte del participante.  

Así pues, el concepto de transferencia ha sido aplicado en múltiples investigaciones y 

programas con distintos enfoques, por ello Pierce et al. (2017) realizaron una indagación sobre la 

literatura que se relaciona con este concepto y destacan la siguiente definición realizada por 

Pierce et al. (2017) para delimitar su aplicación en el campo de los programas de la actividad 

física y deporte, afirmando:  

“El proceso continuo por el cual un individuo desarrolla o aprende e internaliza aún más 

un activo personal (es decir, habilidad psicosocial, conocimiento, disposición, 

construcción de identidad o transformación) en el deporte y luego experimenta un cambio 

personal a través de la aplicación del activo en una o más dominios de vida más allá del 

contexto donde se aprendió originalmente.” (p. 194) 
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Así pues, el aumento de rendimiento escolar, el mejoramiento de tareas en casa o el 

involucramiento en actividades comunitarias son algunas de las evidencias con las que se 

corrobora la transferencia de lo aprendido en el contexto físico-deportivo. Sin embargo, existe 

una falta de consenso formal con respecto a la posible trasferencia de estos resultados (Holt et 

al., 2016; Jones y Lavallee, 2009a; Weiss et al., 2014).  

Con base al trabajo de Gass (1985), los investigadores han descrito varias técnicas que 

pueden inducir la transferencia de habilidades. Estas estrategias incluyen:  

• Crear oportunidades para practicar la transferencia de habilidades.  

• Propiciar la vivencia de factores y elementos en el contexto deportivo que sean similares 

a los de otros dominios. 

• Alentar a los jóvenes a reflexionar sobre sus habilidades. 

• Involucrando a participantes pasados u otras personas significativas en el proceso de 

transferencia.  

• Ofrecer experiencias de seguimiento o técnicas de informe para reforzar el aprendizaje 

(Danish, 2002; Gould y Carson, 2008).  

• Jones y Lavallee (2009a) identificaron formas directas adicionales para facilitar la 

transferencia de habilidades, como proporcionar comentarios cuando los participantes 

intentan transferir estos aprendizajes y ayudar a los jóvenes a crear planes de acción para 

aplicar lo aprendido en otros entornos. 

 

En un estudio realizado por Turnnidge et al. (2014), en donde exploraron los distintos 

enfoques para el diseño de programas que buscan fomentar la transferencia de conductas 

positivas aprendidas en la actividad física y el deporte, dividieron en dos las clases de programas. 

Los primeros son aquellos que enseñaron deliberadamente la transferencia, es decir, se 

argumenta que los líderes de los programas deportivos deberían ayudar a sus participantes a 
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identificar las habilidades que pueden adquirir a través del deporte y ayudarles a reconocer que 

estas habilidades se pueden aplicar en otros entornos (Camiré et al., 2009), y las segundas, son 

aquellos donde no se hace explícito la enseñanza de habilidades, se hace implícitamente en la 

enseñanza del deporte. En conclusión, mencionan que existe una mayor probabilidad de provocar 

transferencia si se enseña de manera explícita.  

En un intento por abordar estas dificultades, Martinek y Lee (2012) propusieron un marco 

para promover la transferencia de valores. Este modelo consta de tres elementos interconectados 

que son críticos para el proceso de transferencia:  

a. Conocimiento de los valores por parte de los participantes del programa. 

b. Conocimiento de la escuela y apoyo a los objetivos del programa. 

c. Un conjunto de estrategias de transferencia. 

  

Vierimaa et al. (2012) argumentaron que antes de que los programas deportivos puedan 

afirmar que fomentan habilidades que son transferibles a otros dominios, primero deben 

centrarse en facilitar el desarrollo personal de sus participantes dentro del contexto deportivo, 

posteriormente, si esto se consigue, se puede enfocar a validar las conductas a otros ámbitos de 

vida de los participantes.  

Por su parte, Pierce et al. (2017), presentaron un modelo de transferencia de habilidades 

para la vida basado en el deporte, en el proponen que la transferencia de habilidades para la vida 

es un proceso de desarrollo interactivo, ya que mencionan que el aprendizaje es inherente del 

individuo y no puede desvincular su aplicación en los diferentes contextos donde se desenvuelve, 

así pues, cada persona tiene una serie de habilidades internas y externas, así como propias 

concepciones de sí mismo. Por ello, proponen que, a través de las vivencias del deporte, los 
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entrenadores les ayuden de manera explícita a identificar estos aprendizajes para que los 

deportistas puedan interiorizar las habilidades para la vida y así, poderlas aplicar en otros 

contextos. También, proponen la siguiente clasificación de activos personales: habilidades 

psicosociales, conocimiento, disposiciones y transformación de identidad.  

Con base en lo anteriormente mencionado, podemos concluir que los programas de 

desarrollo positivo muestran que a través de las actividades físicas deportivas se pueden 

conseguir una serie de beneficios como desarrollar habilidades sociales, fomentar la motivación 

intrínseca, empatía, conductas positivas sociales, autorregulación, liderazgo, responsabilidad, 

sentido de competencia, autorreflexión, entre otras. (Baptista et al., 2020; Caballero, 2015a; 

Danish, 2002; Escartí et al., 2009; Hellison, 2011; Roth y Brooks-Gunn, 2003; Petitpas et al., 

2005; Wright y Li, 2009). 

Finalmente, el deporte es una actividad personal y social, con mucha interacción entre 

pares y con personas de autoridad, fácilmente observable y reglamentado, el cual propicia 

comportamientos que da cuenta de los valores del participante y cómo es influido por el entorno 

que lo rodea. 

En concreto, Petitpas et al. (2005) proponen la siguiente definición como base para 

identificar aquellos programas que están enfocados a generar estos aprendizajes:  

“Aquellos que utilizan el deporte como un vehículo para proporcionar experiencias que 

favorezcan el autoconocimiento y enseñen a las participantes habilidades para la vida de 

forma intencional y sistemática. Además, en estos programas están claramente definidos 
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los objetivos y las estrategias para mejorar la generalización y transferencia de estas 

habilidades a otros ámbitos de la vida.” (p. 66) 

En resumen, se puede afirmar que la actividad física y el deporte son un medio 

ampliamente explorado y propicio para la enseñanza, desarrollo y transferencia de habilidades de 

vida. Entre los factores comunes que podemos observar de las diferentes implementaciones 

están; 1) la importancia de la construcción y planeación de objetivos de enseñanza tantos 

deportivos como de habilidades personales y sociales; 2) el seguimiento y constancia del 

estímulo de enseñanza; 3) un seguimiento cercano con los participantes; 4) la necesidad de una 

persona adulta capacitada y competente para llevar a cabo el programa; y, por último 5) 

evaluación y control en la implementación.  

A continuación, con el fin de tener como referencia algunos de los principales hallazgos 

que se han realizado por parte de investigaciones y revisiones sistemáticas, se mencionarán 

recomendaciones puntuales para la implementación y evaluación de los programas con este 

enfoque.  

Recomendaciones para la Implementación y Evaluación de Programas de Desarrollo 

Positivo  

Petitpas et al. (2005) en su propuesta de un marco de referencia para la planificación de 

programas deportivos para jóvenes que fomentan el desarrollo psicosocial o positivo, menciona 

las siguientes recomendaciones divididas en dos grupos, aquellas enfocadas a las 

implementaciones y aquellas enfocadas a la evaluación.  
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A continuación, en la siguiente tabla se mencionan a detalle cada una de las 

recomendaciones propuestas (Tabla 3): 

Tabla 3. 

Recomendaciones para la implementación y evaluación de un programa para el desarrollo positivo 

(Petitpas et al., 2005). 

Recomendación Elementos Descripción 

 

 

 

 

 

 

Implementación 

Elección del sitio y la 

población 

Es de suma importancia elegir un sitio donde la 

población esté interesada por las actividades. Gran parte 

del éxito del programa radica en el involucramiento de 

actores claves de la comunidad o población donde se va 

a implementar, ya que estos serán aliados importantes. 

 

Preparación de los 

entrenadores o 

instructores 

Es necesario que las personas que van a implementar el 

programa entiendan la importancia y lo hagan con un 

alto grado de consistencia. Se recomienda, para 

lograrlo, un periodo de capacitación o entrenamiento 

para conocer las características y como poder aplicar las 

estrategias de manera correcta. 

 

Supervisión y 

formación permanente 

Con el fin de garantizar la óptima aplicación del 

programa, es necesario un acompañamiento continuo 

entre las personas que direccionan el programa y el 

entrenador para adaptar las estrategias a los diferentes 

requerimientos del contexto, además de una formación 

continua, donde se resuelvan dudas y una evaluación 

que ofrezca información sobre la correcta 

implementación y la consecución de objetivos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Investigar la 

implementación 

Lo primero que se debe de conocer en la evaluación del 

proceso es cómo se ha llevado la implementación. Se 

debe describir detalladamente los elementos específicos 

del programa y cómo fueron aplicados, para interpretar 

y entender los resultados. Así pues, la calidad de la 

aplicación se relaciona con la calidad de los resultados.  

 

 

Evaluación de los 

resultados 

Es necesario que el programa tenga bien claros cuales 

son los objetivos con base en las competencias y 

habilidades, para así, evaluar su consecución. Los 

objetivos pueden evaluarse mediante métodos 

cualitativos, cuantitativos o mixtos.  
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Evaluación 

Se sugiere evaluar la transferencia de lo aprendido en el 

contexto del programa a otros contextos; así como, no 

medir exclusivamente los comportamientos positivos y 

medir también aquellos comportamientos negativos 

relacionados con los objetivos a conseguir.  

 

Evaluación del proceso 

Se recomienda conocer cuáles son aquellos factores que 

han influido en la implementación, para entender los 

resultados y mejorar futuras intervenciones. 

 

Investigar la 

efectividad global del 

programa 

Tener una mirada global del proceso de 

implementación, con todos los factores y actores 

involucrados: deportistas, entrenadores, proceso, etc. 

para así, contrastar y validar metodologías, estrategias 

de intervención y los elementos relacionados con el 

programa, y contribuir a las investigaciones con el 

mismo fin. 

 

Además, según la información proporcionada por el grupo de investigadores españoles 

García-Calvo et al. (2016), como resultado de la intervención con maestros de educación física a 

nivel primaria, se recomienda un periodo mayor de cinco semanas de intervención para poder 

evaluar de mejor manera los efectos del programa para el desarrollo positivo en los participantes. 

También, se menciona un hallazgo similar por parte de Tessier et al. (2010), en el que la 

intervención utilizada con los maestros no fue suficiente para causar un cambio en las 

percepciones de los estudiantes en la mayoría de las variables incluidas debido al corto tiempo. 

Por tanto, es posible que una intervención más prolongada, combinada con una nueva medición 

al final del curso, haya causado un cambio mayor basado en las estrategias aplicadas por los 

maestros. Por último, una investigación reciente realizada por Kramers et al. (2021), afirman que 

el uso de herramientas para entrenadores de autoevaluación para la enseñanza de habilidades 

para la vida puede ser de ayuda para crear consciencia y aumentar el uso de metodologías donde 

se propicie y enseñe de manera explícita dichas habilidades. 
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En conclusión, existen múltiples condiciones a tomar en cuenta, para favorecer el 

desarrollo positivo a través del deporte, entre las más destacadas se encuentran: 

• La institución o contexto de intervención debe de estar comprometida con el 

proyecto.  

• Es necesario que los actores involucrados entiendan la importancia del proyecto y 

se comprometan en su aplicación y desarrollo. 

• Capacitación y seguimiento con los entrenadores para una mejora implementación 

de las metodologías de enseñanza. 

• Evaluación de la implementación y del impacto en los deportistas. 

• Tener mucho cuidado en el clima y el contenido del programa, así como a la 

enseñanza explícita de habilidades para la vida.  

• Contemplar una intervención mínima de 10 semanas o más de 20 horas de clase.  

Con respecto a dichas características y condiciones a tomar en cuenta, a lo largo de las 

últimas décadas han existido programas o propuestas metodológicas estructuradas que han 

buscado contribuir al desarrollo positivo de los participantes a través de actividades físico-

deportivo, entre las más referenciadas y con una estructura de enseñanza fácilmente adaptable a 

dinámicas de entrenamiento y ciclos deportivos, se encuentra el programa propuesto por Donald 

Hellison en la década de los setentas (Hellison, 2011), esta propuesta metodológica fue diseñada, 

inicialmente, con el objetivo de que adolescentes y jóvenes en situaciones de riesgo (bajo nivel 

de desempeño escolar y conductas violentas) vivieran experiencias de éxito que favorecieran el 

desarrollo de sus capacidades personales y sociales, tanto en el deporte, como en la vida. 

Hellison (2011), asocia dos valores al bienestar y al desarrollo personal: el esfuerzo y la 

autogestión o autonomía; y, otros dos valores al desarrollo y la integración social, el respeto a los 

sentimientos y los derechos de los demás; y la capacidad de escuchar y ponerse en el lugar de los 
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otros (Escartí et al., 2006). Estos valores, si bien se relacionan con las virtudes y fortalezas 

propuestas por la psicología positiva (Tabla 1) y se toman como habilidades que pueden ser 

transferidas a otros contextos de vida de los participantes, no existe claridad en cuanto las 

metodologías aplicadas en las investigaciones que puedan dar cuenta de ello, ya que la mayoría 

de los resultados son basados en auto reportes o en reportes subjetivos de una tercera persona lo 

cual no controla los sesgos naturales que tienen las personas.  

A continuación, en el siguiente capítulo, se hablará sobre los orígenes, características, 

componentes y resultados de la aplicación de este programa. 
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CAPÍTULO IV. Modelo de Responsabilidad Personal y Social 

El creador del programa de Responsabilidad Personal y Social, conocido en inglés como 

Teaching Personal and Social Responsibility (TPSR), fue Donald Hellison profesor de 

Educación Física en la Universidad de Illinois en Chicago y doctor en Derecho, desarrolló 

originalmente su propuesta con jóvenes en riesgo de exclusión social, con el fin de 

proporcionarles la posibilidad de aprender comportamientos que les ayudaran a desenvolverse 

con éxito en sus vidas (Hellison, 2011). La finalidad del programa, tal y como lo define Hellison 

es: "Enseñar a los jóvenes a tomar responsabilidad para su propio desarrollo y bienestar, con el 

fin de contribuir al bienestar de los demás” (Hellison, 2011, p.25). 

El objetivo es que el participante desarrolle habilidades que lo capaciten para tener 

competencias de vida que abonen a su bienestar en los diferentes entornos en los que viven como 

la escuela, su casa, su colonia y su grupo de iguales, tanto a nivel conductual como cognitivo y 

tanto en el plano interpersonal como en el intrapersonal (Theokas et al., 2008). Actualmente, es 

considerado como uno de los programas de intervención con mayor influencia en actividad 

física, recreación y deporte debido a los efectos positivos que se han medido en los participantes, 

así como las metodologías claras y aplicables en contextos físico-deportivos (Baptistas et al., 

2020; Caballero, 2015b; Sánchez-Alcaraz et al., 2020; Shen et al., 2022).  

Tomando como referencia la finalidad del programa, se puede relacionar de manera 

directa con las bases teóricas mencionadas en los capítulos anteriores, donde la búsqueda del 

desarrollo de virtudes y fortalezas humanas (Peterson y Seligman, 2004), también entendidas 

como habilidades para la vida, a través de entornos que influyan y propicien estos aprendizajes 
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en la persona, tal como lo menciona la Teoría Ecosistémica (Bronfenbrenner, 2005), así como la 

importancia de empoderarla para que perciba mayor capacidad de controlar su propia vida 

(Rappaport, 1981 y 2005). Además, dicha propuesta toma en cuenta los factores que se han 

determinado como relevantes para conseguir dichos fines, como; contenidos de enseñanza 

definidos relacionados con habilidades personales y sociales, el perfil del entrenador centrado en 

la persona, buscando tener una relación cercana con el participante y, por último, como objetivo 

final conseguir la transferencia de los aprendizajes a otros contextos de vida del participante.  

Para ello, propone el uso de estrategias de fomento de responsabilidad, la cual ha definido 

por diferentes autores como el deseo de respetar reglas sociales y el rol establecido (Belando et 

al., 2012), así como la capacidad que toda persona posee de asumir las consecuencias de sus 

propias decisiones (Vera y Moreno, 2008). Para que llegue a desarrollarse la responsabilidad en 

el participante se necesita que el entrenador propicie autonomía de manera progresiva con el fin 

de que aprenda a tomar decisiones, favoreciendo así el desarrollo de la responsabilidad personal 

y social tanto en los entrenamientos como fuera de ellos (Hellison, 2011). Algunos estudios 

(Allen, 2013; Barrero et al., 2017; González-Cutre et al., 2011; Watson et al., 2003) muestran la 

relación de la responsabilidad con el disfrute. Otros autores, (Goudas et al., 2000; Moreno-

Murcia y Vera, 2011) relacionan la cesión de responsabilidad del entrenador a los participantes 

con efectos positivos sobre la motivación intrínseca, donde se muestra que la persona acude a 

participar de manera activa en la práctica por motivos personales e internos como consecuencia 

al clima de motivación a la tarea y al aumento de responsabilidad que se crea a partir de estas 

dinámicas. 
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En definitiva, las propuestas teóricas relacionadas con la motivación en el entorno físico-

deportivo, mencionadas anteriormente, ayudan a entender cuáles son aquellas conductas y 

estrategias encaminadas a generar cambios positivos en el comportamiento y actitudes del 

participante. Además, contribuyen a comprender de mejor manera, con base en el sustento 

teórico, como es que el TPSR propone una estructura de enseñanza que toma en cuenta las 

variables determinantes para el desarrollo positivo. También, en donde el clima del programa 

está enfocado al empoderamiento y al fomento de la autonomía.  

Entre otras cosas, se destaca la importancia de propiciar contenidos de enseñanza claros 

ya que se enfoca al fomento de la responsabilidad tanto personal como social, lo cual abona al 

desarrollo de la conducta prosocial y la autodeterminación, promoviendo una relación cercana 

con las personas participantes. Para que esto suceda, es necesario una correcta implementación 

del programa por parte del entrenador o la persona responsable del grupo, teniendo como 

principal objetivo la búsqueda de la transferencia de habilidades para la vida, nombradas 

conductas de responsabilidad, a otros contextos de vida del participante (Caballero, 2015a; 

Carbonero et al., 2017; Cecchini et al., 2007; Hellison y Walsh, 2002; Llopis-Goig et al., 2011; 

Wright et al., 2010). Por ello, se considera que la propuesta TPSR es una de las más sólidas a 

nivel metodológico para el fomento del desarrollo positivo a través de actividades físico-

deportivas.  

A continuación, se describirán y detallarán los componentes principales del programa de 

Hellison (2011), en donde se hablará de los pilares metodológicos, los niveles de 

responsabilidad, las estrategias de enseñanza y estructura de la sesión (Figura 5).  
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El programa TPSR, propuesto por Hellison, busca el desarrollo de la responsabilidad 

personal y social del participante a través de la experiencia positiva en ámbitos deportivos en un 

inicio y actualmente se ha comprobado que se puede llevar a otros contextos con actividades 

físicas y de recreación. El modelo ofrece una serie de estrategias e ideas para promover estas 

conductas buscando que cada entrenador o persona a cargo, aprenda y posteriormente las adapte 

a sus necesidades y contexto de aplicación (Hellison, 2011; Hellison et al., 2002).  

Pilares Metodológicos Del Programa TPSR 

La propuesta realizada por Hellison (2011) tiene como base del programa los llamados 

pilares metodológicos, los cuales definen la filosofía de este. Por ello, se aplican de manera 

transversal a lo largo del desarrollo del programa y, por ende, se deben de tener en cuenta en 

TPSR

Pilares metodológicos

Integración

Transferencia

Empoderamiento 

Relación profesor 
alumno

Estructura de sesión

Niveles de responsabilidad Estrategias de enseñanza

Figura 5.  

Componentes principales del TPSR. 
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todo momento por parte de las personas involucradas en su aplicación y gestión. Dichos pilares 

se pueden relacionar con las variables determinantes para el desarrollo positivo, revisadas en el 

capítulo anterior debido a las características y enfoques que tienen.  

A continuación, se describen los cuatro pilares integración, transferencia, 

empoderamiento, y relación profesor-alumno y se relacionan con las variables determinantes 

para el desarrollo positivo.  

1. Integración 

 La actividad física y el deporte deben de aplicarse de manera integral con la búsqueda 

del desarrollo de saberes emocionales, sociales y cognitivos, no solo habilidades técnicas o 

tácticas relacionadas las actividades deportivas. Se relaciona con la variable del contenido del 

programa y se plantea que estos saberes pueden aprenderse de manera simultánea durante la 

sesión de entrenamiento, para que esto suceda es necesario que el entrenador sea capaz de 

enseñar estas habilidades, integrando en las sesiones los niveles de responsabilidad y estrategias 

metodológicas, con los objetivos y contenidos de la actividad física y el deporte (Hellison y 

Walsh, 2002).  

2. Transferencia 

Es el objetivo principal del programa, es decir, que el participante sea capaz de llevar 

todo lo aprendido en el ámbito físico-deportivo a otros contextos de su vida. Se busca, como 

variable determinante, que las diferentes habilidades y capacidades sean enseñadas de manera 

explícita para que el participante asimile y adhiera estas conductas para que las aplique en otros 
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contextos. Para que esto suceda, el entrenador debe de ofrecer de forma gradual y sistematizada 

acciones para conseguirlo. Este pilar metodológico forma parte de los niveles de responsabilidad 

a trabajar durante las sesiones, por lo tanto, debe de enseñarse de manera implícita y explícita, en 

la medida que sean explícitos se podrá transferir, si no lo son entonces puede no llegar a quedar 

claro para el participante. Además, es el objetivo principal de los programas enfocados al 

desarrollo positivo, llevar las habilidades, principios o valores aprendidos en el contexto físico-

deportivo a otros contextos.  

3. Empoderamiento 

Este pilar se basa en la necesidad de que el participante asuma responsabilidad durante la 

sesión de entrenamiento, relacionado con la variable del Contenido del Programa donde se 

buscar el desarrollo de su autonomía y empoderarlo, sustentado por las teorías sistémicas sobre 

el desarrollo positivo concretamente con la propuesta de Fortalezas Humanas (Peterson y 

Seligman, 2004) y el Modelo de Empoderamiento (Rappaport, 1981). Por ello, es necesario que 

el entrenador otorgue de forma gradual la oportunidad de que el participante practique y adquiera 

mayor responsabilidad durante las sesiones buscando así que el participante reflexione sobre la 

experiencia y enfoque su enfuerzo hacia la mejora continua, teniendo una dirección motivacional 

a la tarea con el fin de mejorar su motivación intrínseca. 

4. Relación profesor-alumno 

La pieza clave para que el modelo sea llevado a cabo es la relación entrenador-deportista, 

es decir que el deportista vea en el entrenador un adulto significativo. Según Hellison (2011), la 
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concepción que tiene el profesor de sus participantes puede ser condicionante para la forma de 

relacionarse, en este sentido propone cuatro premisas o cualidades que se deben de respetar: 

o Todos los participantes tienen fortalezas y no solo debilidades. La persona que 

esté a cargo de la aplicación deberá reconocer y valorar los aspectos positivos que 

tienen, así como buscar desarrollar el potencial de cada uno. 

o Los participantes tienen características únicas y debe ser reconocido como tal, por 

lo cual es necesario que la persona que esté a cago dedique tiempo para 

conocerlos de forma individual, mostrándose respetuoso, accesible y cercano.  

o Todos los participantes tienen opiniones y quieren ser escuchados. La persona que 

esté a cargo del grupo debe de ofrecer la posibilidad de que las personas que 

participan compartan sus opiniones, puntos de vista, observaciones y reflexiones, 

se deben escuchar de manera atenta e interesada.  

o La persona que esté a cargo debe de tener en cuenta que las personas que 

participan son capaces de tomar decisiones, para ellos se debe de dar la 

oportunidad de hacerlo y guiarlos en el proceso. 

En conclusión, la persona a cargo del grupo es determinante para crear un clima de 

entrenamiento que favorezca el desarrollo del respeto, autonomía, esfuerzo o la cooperación, 

teniendo en cuenta que la propuesta metodológica coloca a los participantes como protagonistas 

y los que han de asumir y poner en acción la responsabilidad, el entrenador es una guía para que 

esto suceda (Caballero, 2015b). Además, el vínculo afectivo que se puede llegar a construir entre 

el entrenador y las personas participantes es clave para la apertura de éstas al aprendizaje.  

Por lo que se puede concluir que, los pilares metodológicos, referenciados por Hellison 

(2011) como aspectos fundamentales del programa, debe de emplearse en la enseñanza del 



60 

 

 

deporte de manera consistente durante todas las sesiones de entrenamiento, sin importar cuál sea 

el objetivo de esta.  

Una vez conocidos los Pilares Metodológicos, se continúa describiendo otros 

componentes del programa, los cuales se dividen en Estructura de la Sesión, Niveles de 

Responsabilidad, y Estrategias de Enseñanza por parte del entrenador.  

Estructura de la sesión  

Para poder crear un clima propicio para el aprendizaje de habilidades para la vida, 

específicamente en este programa llamados niveles de responsabilidad, es necesario que la sesión 

de actividad física o deporte lleve una secuencia de momentos determinados para conseguir 

ciertos objetivos. Hellison (2003) propone que el programa lleve una misma estructura, 

independientemente del nivel que se busque trabajar. Así pues, los participantes saben lo que se 

espera de ellos en cada momento y progresan más rápidamente a lo largo del proceso (Escartí et 

al., 2005). 

Se propone que en la sesión se lleven a cabo los siguientes momentos (Hellison, 2011): 

Tiempo de interacción, Conversación atenta, Actividad física con responsabilidad, Reunión 

grupal y Tiempo de reflexión. 

• Reunión inicial “Tiempo de interacción”. Esto se refiere a las interacciones informales 

que el encargado de la clase tiene con las personas participantes que ayudan a crear un 

ambiente acogedor y establecer relaciones cercanas. Es un espacio de tiempo para 

conversar, preguntar a las personas participantes cómo va su día y hablar sobre 
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situaciones concretas de sus vidas. A diferencia de los otros componentes que ocurren en 

un orden específico, este tiempo puede ocurrir siempre que surja una oportunidad.  

• Conversación atenta. Esta es una breve reunión estructurada que comienza oficialmente 

el proceso de enseñanza. Durante esta charla, por lo general de solo unos minutos, la 

persona encargada puede repasar el plan de trabajo del día, invitar a los deportistas a 

participar y, lo más importante, recordarles las metas y los objetivos del programa, 

dejando en claro lo que se espera de ellos durante la sesión. Dependiendo de la etapa del 

programa, la persona encargada puede enfocarse en un aspecto particular de la 

responsabilidad o simplemente recordar a los participantes el énfasis general en el 

programa (por ejemplo, cómo se comportan y cómo tratan a los demás). 

• Actividad física con responsabilidad. Esta parte abarca la mayoría de la sesión, lo 

equivalente a la parte medular de una sesión de entrenamiento, y podría incluir cualquier 

actividad física, ejercicio o contenido deportivo apropiado para su edad que 

normalmente se enseñaría a un grupo determinado en su programa de educación física, 

deportivo o de ejercicio. La diferencia clave es que las estrategias de enseñanza 

empleadas durante esta actividad cambian el poder de las personas participantes y los 

pone en roles de responsabilidad. La clave aquí es integrar la enseñanza de la 

responsabilidad con la enseñanza de la actividad física y deporte. 

• Reunión grupal. Una vez realizada la parte principal de la sesión y se haya completado 

la actividad físico-deportiva, la persona encargada reúne a los participantes para 

conversar sobre la sesión. Esto propicia en los participantes la oportunidad de compartir 
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su opinión sobre su experiencia en la sesión, hacer sugerencias y comentarios acerca de 

la experiencia vivida. 

• Tiempo de reflexión. Durante los últimos minutos de la sesión, se les pide a las 

personas participantes que reflexionen sobre sus propias actitudes y comportamientos 

durante la sesión. Usando los niveles de responsabilidad como puntos de referencia, la 

persona encargada les pide a los estudiantes que piensen en su desempeño ese día en 

relación con cada uno de los miembros del equipo. Dependiendo de la cantidad de 

participantes y del clima del programa, la persona encargada del grupo puede hacer que 

los participantes compartan sus reflexiones personales en este momento de forma verbal, 

con una señal de la mano (pulgar hacia arriba para 'grande', de lado para 'bien' o hacia 

abajo para 'necesita trabajo'), entre otras dinámicas. 

Niveles de Responsabilidad  

El programa tiene como finalidad el fomento de responsabilidad con dos orientaciones; 

de manera personal y social, para lograrlo se proponen objetivos más concretos a los cuales se 

les llama niveles, con el fin de facilitar el proceso de enseñanza aprendizaje teniendo en cuenta 

que existe una progresión lógica pero no excluyente entre cada nivel. Así pues, este componente 

es clave ya que determina las habilidades para la vida que se buscan enseñar de manera integrada 

con los contenidos deportivos. 

Hellison (2011), propone cinco niveles (Figura 6) a través de los cuales el participante 

aprende a tomar responsabilidad, siendo la actividad física y el deporte el medio para alcanzar 

ese fin. Esta manera de estructurar el aprendizaje y la enseñanza de responsabilidad por niveles 
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ha demostrado ser una herramienta eficaz para los profesores y una estrategia de aprendizaje 

muy útil para los alumnos (Carreres, 2014; Escartí et al., 2005; Hellison, 2011).  

Estos niveles se plantearon en un inicio (Hellison, 1985) de manera progresiva y 

acumulativa, es decir, que para alcanzar un nivel superior se debía haber pasado previamente por 

los niveles anteriores. Sin embargo, aunque hay cierta progresión en la toma de responsabilidad a 

través del modelo, Hellison modifico esta idea por tres motivos (Hellison, 2011): 

• Durante la sesión, los participantes pueden mostrar diferentes comportamientos que 

corresponden a niveles diferentes. 

• Se puede tender fácilmente a clasificar o etiquetar a los jóvenes. 

• Es necesario trabajar el nivel de transferencia desde el primer día de clases.        

Por tanto, los objetivos de este programa manifiestan una progresión que va desde una 

búsqueda de autocontrol y de respeto a los derechos de los demás, a la necesidad de esfuerzo y 

participación en la actividad, aprender a ser una persona autónoma y a plantearse objetivos, 

poder ser un buen compañero y líder; y, por último, que el participante aplique todo lo aprendido 

en otros contextos de su vida. Sin embargo, el programa es flexible y puede ser adaptado al 

trabajo del nivel de responsabilidad que se considere pertinente de acuerdo con las características 

del grupo. 
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Figura 6. 

Niveles de Responsabilidad. 

 

También, se mencionan estrategias metodológicas específicas para llevar a la práctica los 

componentes del programa y los diferentes niveles de responsabilidad. Hellison (1995, 2003, 

2011) y sus colaboradores (Hellison y Walsh, 2002; Hellison y Wright, 2003), han desarrollado 

una serie de estrategias enfocadas a desarrollar los objetivos y su consecución por nivel de 

responsabilidad, con el fin que al utilizarlas se puedan desarrollar conocimientos y habilidades 

específicas de la práctica y de los diferentes niveles.  

Hellison (1995) lo señala de la siguiente manera: 

“El propósito de todas las estrategias es mantener a los estudiantes interactuando con los 

niveles, no sólo mejora de su disciplina y motivación en el momento presente sino, lo que 

es más importante, que las actitudes y comportamiento relacionados con los niveles se 

conviertan en opciones viables fuera del entrenamiento y en su vida adulta” (p.25). 

Nivel V. Transferencia

Nivel IV. Ayuda a los demás y 
liderazgo

Nivel III. Autonomía personal 

Nivel II. Participnación y 
esfuerzo 

Nivel I. Respeto a los derechos 
y sentimientos de los demás
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A continuación, se describen cada uno de los niveles y las estrategias específicas de cada 

uno de ellos.  

Nivel I. Respeto a los Derechos y Sentimientos de Los demás 

La base de los niveles de responsabilidad es el respeto, es necesario para conseguir un 

ambiente seguro a nivel ambiental y psicológico. Sin este nivel difícilmente se pueden llegar a 

desarrollar los que siguen, ya que determina las condiciones para que los participantes se 

encuentren cómodos y en un ambiente de seguro lo cual es una de las claves para el desarrollo 

positivo. Además, se relaciona con la virtud de Amor y Humanidad propuesta de las Fortalezas 

Humanas (Peterson y Seligman, 2004). 

Los siguientes tres aspectos son los relacionados con el respeto: 

o El autocontrol, de las propias actitudes y comportamientos son el primer paso 

que se debe de dar para poder respetar a los demás, sus opiniones, sus formas de 

ser y de actuar. Incluye el respeto a la figura de autoridad como el profesor, 

entrenador y árbitro. Es necesario que el participante sea capaz de controlarse sin 

la supervisión externa.  

o Respeto a las reglas básicas de convivencia, debe de haber un marco de 

referencia de conducta para poder establecer la conducta deseada en el 

participante, facilitando de esta forma las relaciones personales, clima de trabajo y 

la confianza. En estas reglas se debe de incluir aspectos como: respeto al material 

e instalaciones, asistencia a los entrenamientos y utilización de ropa adecuada.  
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o Derecho a ser incluido, todos los alumnos tienen derecho a participar en las 

actividades, independientemente de sus características individuales.  

Se contempla que, para que el participante pueda desarrollarse de manera positiva con los 

demás, es necesario que este nivel sea llevado a cabo, ya que será la base para el desarrollo de 

habilidades sociales determinantes como es la conducta prosocial, entendida como una conducta 

voluntaria con la intención de ayudar y comprender a los demás (Gutiérrez et al., 2011), entre 

otras. 

• Estrategias del Nivel I 

o Cambio de reglas. La modificación de las reglas permite crear situaciones para 

entender y respetar a los demás.  

o Hacer equipos. Para evitar exclusión de los jugadores menos hábiles, se busca 

crear dinámicas de elección de equipo en la que el entrenador o miembros del 

equipo que sean más responsables puedan elegir de manera equilibrada.  

Nivel II. Participación y Esfuerzo 

Un comportamiento responsable conlleva aspectos relacionados con la participación en 

las actividades propuestas por el entrenador y el esfuerzo implicado en ellas, conductas 

relacionadas con las Fortalezas Humanas de Perseverancia y Vitalidad (Peterson y Seligman, 

2004).  

Este nivel tiene cuatro aspectos básicos propuestos por el programa (Hellison, 2011): 
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o Motivación autodeterminada. El objetivo es que los alumnos participen en las 

actividades de manera voluntaria y por elección propia de forma comprometida.  

o Intentar nuevas tareas. Los participantes deben de atreverse a experimentar 

nuevas actividades, aún si no están familiarizados o no hayan tenido la 

oportunidad de haberlas hecho antes. 

o Tener el coraje de persistir cuando las cosas se complican. La ejecución de 

nuevas actividades y la consecución de objetivos requiere esfuerzo y 

perseverancia, aún con las dificultades.  

o Realizar una definición personal de éxito. Elaborar una definición personal del 

éxito, permite que el participante se focalice en su propio desarrollo en vez de 

compararse con los demás compañeros.  

• Estrategias Nivel II 

o Modificar tarea. Se busca fomentar que los participantes propongan modificación 

en las dinámicas y se desafíen a sí mismos con el fin de que las actividades sean 

más atractivas para ellos.  

o Redefinir éxito. Orientar la motivación hacia la tarea es importante para crear 

mayor satisfacción al momento de esforzarse más allá de los resultados obtenidos. 

Para Hellison, un individuo realmente exitoso no lo es solo por momentos o 

situaciones de triunfo. Es importante que el participante disfrute de las victorias, 

pero aprenda de las derrotas y trabajar de manera constante y perseverante ante 

sus objetivos sin importar lo adverso de las situaciones externas.  
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o Escala de intensidad. Se les plantea a los participantes que comiencen a 

identificar los niveles con los que piensan esforzarse en determinados ejercicios 

durante el entrenamiento, con el fin de que pueden ir reflexionando sobre su 

propia experiencia y que puedan identificar la intensidad que el entrenador les 

pide en ciertos momentos.  

Con relación a este nivel la TAD menciona que, a medida que el participante se sienta 

competente para lograr las actividades propuestas, mayor será su implicación y el esfuerzo 

aplicado en ellas. Por ello, será necesario fomentar la motivación al esfuerzo o al proceso y así 

aumentar su motivación intrínseca.  

Nivel III. Autonomía Personal  

La autonomía se relaciona con la capacidad del participante de asumir responsabilidad en 

sus acciones y ser capaces de trabajar por sí mismos sin la supervisión directa del profesor. Por 

tanto, la toma de decisiones y la planificación son los dos componentes básicos de este nivel. El 

objetivo es crear actitudes de responsabilidad ante las propias acciones y fomentar que estas 

actividades estén estrechamente relacionadas con la vida adulta, se relaciona con la Fortaleza 

Humana de Integridad (Peterson y Seligman, 2004). Los aspectos básicos de este nivel son los 

siguientes: 

o Toma de decisiones. Se debe de propiciar que en todas las sesiones el participante 

tenga la oportunidad de elegir y reflexionar sobre sí mismo, sus acciones y las 

implicaciones de estas. Cuando esto sucede, el participante comienza a 
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comprender sus propias necesidades y no solamente sus intereses (Hellison, 

2011). 

o Planificación. Se propone que los participantes sean capaces de elaborar y llevar 

a cabo un programa personal de consecución de objetivos, sin la permanente 

supervisión del profesor.  

El fomento de autonomía, al igual que el nivel anterior, es determinante para el desarrollo 

de conductas más determinadas y la disminución de conductas impulsivas a medida que el 

participante aprenda a toma decisiones y planificar metas podrá tener mayor control de su vida.  

• Estrategias Nivel III 

o Diseñar tareas que fomenten la autonomía. Es importante que los participantes 

tengan la oportunidad de trabajar de manera autónoma, es decir que realicen las 

actividades sin la supervisión del entrenador de la misma manera que si estuviera 

presente. Para que esto se pueda llevar a cabo es importante que el entrenador y el 

participante tengan un diálogo claro sobre los objetivos, las expectativas y la 

manera en que se debe llegar a ellos.  

o Plan personal de trabajo. Se trata de dar más poder de decisión a los 

participantes, permitiéndoles realizar a ellos mismos su propio plan de trabajo con 

la ayuda del entrenador. Este plan de trabajo debe de estar diseñado con base en 

los intereses y necesidades, llevando una progresión en el alcance de los 

objetivos, de manera que se puedan trabajar de manera autónoma. Así pues, es 

importante que el entrenador este al pendiente del progreso y sea partícipe de ello.  
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Nivel IV. Ayuda a los Demás y Liderazgo 

En este nivel se considera que el participante tiene un mayor desarrollo de la 

responsabilidad social, concretamente se busca promover las habilidades sociales y el liderazgo, 

se relaciona con las Virtud de Justicia, la cual incluye las fortalezas de Ciudadanía, Sentido de 

justicia y Liderazgo (Peterson y Seligman, 2004).  

A continuación, se detallan los comportamientos propuestos por el programa: 

o Habilidades sociales. El participante debe darse cuenta de que los demás pueden 

tener un punto de vista diferente al suyo y tienen que aprender a respetarlo, siendo 

empático y realizando una escucha activa. Estas actividades son básicas para el 

trabajo en equipo y asumir acciones de liderazgo.  

o Liderazgo. Se busca que el participante pueda asumir el rol de líder durante 

momentos específicos de la sesión, tanto para dirigir actividades concretas como 

para ayudar a sus compañeros. 

Este nivel tiene una relación directa con la mejora de la conducta prosocial y la necesidad 

básica propuesta por la TAD con relación al apoyo social. Se considera que el participante, en 

este nivel, pueda ver más allá de sus propias necesidades y comenzar a influir de manera positiva 

a los demás a medida que pueda aprender a ejercer un liderazgo positivo.   
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• Estrategias Nivel IV 

o Establecer estrategias de grupo. Consiste en dividir al grupo en pequeños 

subgrupos teniendo que elaborar un objetivo de cumplimiento durante 

determinada actividad.  

o Entrenamiento recíproco. Tiene el objetivo de que dos participantes que realizan 

la misma actividad se puedan ayudar el uno al otro para mejorarla. Es decir, uno 

de ellos asume de forma alternativa el rol de entrenador para corregir áreas de 

oportunidad al otro y viceversa.   

o El rol de líder. Todos los participantes deben de tener la oportunidad de ser 

líderes durante la sesión independientemente del nivel de habilidad motriz que 

tengan. Se trata de dar la oportunidad para que muestren su capacidad de 

liderazgo, ocupándose de aquellos compañeros que más lo necesiten. 

Nivel V. Transferencia 

Este nivel es el más importante debido a que se busca que el participante ponga en 

práctica todo lo aprendido en los niveles anteriores en otros contextos de su vida como en la 

escuela, en su casa, colonia o grupo de iguales. Hellison (2003), menciona que este nivel 

significa ser un modelo para los demás. Así pues, este nivel se relaciona de manera directa con el 

principal objetivo de los programas de desarrollo positivo.   

Los participantes que se encuentran en este nivel de responsabilidad muestran respeto, se 

esfuerzan y participan en las diferentes actividades sin necesidad de supervisión de un adulto, así 
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como pueden establecer objetivos y trabajar para ellos, considerando en todo momento al otro y 

buscando sumar para que el otro también se desarrolle.  

Se recomienda que la persona encargada del grupo utilice analogías de lo sucedido en la 

práctica de la actividad con situaciones fuera del contexto de la actividad, como en la casa o 

escuela. También, se pretende que pueda promover actividades que busquen un apoyo a la 

comunidad. Es decir, no se considera que la transferencia sea una consecuencia automática de 

cualquier tipo de aprendizaje, sino que debe de haber estrategias intencionadas para que suceda 

(Escartí et al., 2005). 

• Estrategias Nivel V 

o Dar responsabilidad a alumnos de cursos superiores. Para fomentar el 

compañerismo y liderazgo se invita aquellos participantes mayores a colaborar 

con el entrenador para ayuda en determinado grupo o equipo. Así pues, tienen la 

responsabilidad de ser un ejemplo para sus compañeros y adquieren un mayor 

compromiso.   

o Servicio a la comunidad. Realizar acciones a favor de la comunidad, en las que 

pongan en práctica las habilidades y competencias que se adquieren en el 

programa como el respeto, la autonomía, conducta prosocial, entre otras.  

Por último, Hellison (2003) señala que el nivel II y III se centran en el desarrollo de la 

responsabilidad personal (participación y autonomía) mientras que los niveles I y IV desarrollan 

la responsabilidad social (respeto y ayuda a los demás). El nivel V agrupa a todos los niveles y se 

centran en la transferencia a otros contextos.                      
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Estrategias Metodológicas Generales para la Enseñanza de la Responsabilidad  

Los componentes que se han mencionado anteriormente podrían tener efecto en el 

participante gracias al compromiso y entrega del entrenador. Si la persona líder del programa no 

es capaz de establecer y mantener una relación con los participantes en la que busque el 

desarrollo de sus habilidades para tomar responsabilidades, lo demás no funcionará. Se busca 

que comience con un clima enfocado en la mejora de las habilidades físico-deportivas y 

gradualmente se incide cada vez más al aprendizaje de las fortalezas personales o habilidades 

para la vida. La intención es, aprender a través de la actividad física y el deporte a vivir siendo 

responsable personal y socialmente. La clave del éxito del programa está en desarrollar 

relaciones interpersonales óptimas, transferir lo aprendido a otros contextos de su vida y ser 

capaces de dar autonomía a los participantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por lo 

tanto, no basta con el que líder tenga conocimientos técnicos de la actividad deportiva, es 

importante que sepa cómo desenvolverse con el grupo y que estrategias específicas pueden 

influir en el desarrollo de la responsabilidad (Escartí, 2013).  

Por ello, la siguiente lista de estrategias de enseñanza para evaluar la fidelidad de la 

implementación de TPSR no pretende ser definitiva, otras podrían ser identificadas y de utilidad. 

Sin embargo, un grupo de especialistas crearon una plataforma de contacto entre distintos 

profesionales que aplican el modelo de responsabilidad, denominada “TPSR Alliance”, este 

grupo tiene el propósito de compartir ideas, estrategias, formatos y procedimientos de evaluación 

para la utilización de la actividad física y el deporte como vehículos para la enseñanza a los 

participantes a ser más responsables tanto a nivel personal como social. Así pues, este grupo de 

personas proporcionan una lista manejable de estrategias concretas que son consistentes con la 
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filosofía y metodología de enseñanza del TPSR y son utilizadas frecuentemente por 

profesionales con experiencia (Figura 7). Se derivan de un instrumento llamado Herramienta 

para evaluar la educación basada en la responsabilidad (TARE) propuesta por Wright y Craig 

(2011). Estas se enmarcan como estrategias porque representan ciertos enfoques pedagógicos 

para hacer que los participantes alcancen las metas y objetivos propuestos por el programa.  

 

Figura 7. 

Estrategias metodológicas generales para la enseñanza de la responsabilidad. 

 

 
 

A continuación, se describirán cada una de ellas. 

1. Ser un ejemplo de respeto. El entrenador debe modelar un comportamiento respetuoso 

en las interacciones con los participantes de manera individual y grupal, así como con 

otros actores involucrados en la dinámica de entrenamiento o competencia.  
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2. Fijar expectativas. El entrenador organiza todos los aspectos de las lecciones y 

comunica claramente las instrucciones y expectativas de comportamiento a los 

participantes. 

3. Dar oportunidades de éxito. El entrenador estructura la sesión de manera que todos los 

participantes tengan la oportunidad de involucrarse con éxito en las actividades, 

independientemente del nivel de habilidad y diferencias individuales.  

4. Fomentar la interacción social. El entrenador estructura las actividades con el fin de 

que contribuyan a generar una interacción social positiva, por medio de la cooperación, el 

trabajo en equipo, la solución de problemas y la resolución de conflictos.  

5. Asignar tareas. El entrenador pide a los deportistas que contribuyan a la gestión y 

organización de la lección asumiendo tareas o trabajos específicos. 

6. Dar opciones de liderazgo. El entrenador comparte cierta responsabilidad de instrucción 

con los deportistas al darles la oportunidad de instruir o dirigir a algunos de sus 

compañeros. 

7. Conceder capacidades de elección y voz. El entrenador crea oportunidades para que los 

deportistas expresen sus opiniones, ofrezcan sugerencias y tomen decisiones. 

8. Compartir el rol de la evaluación. El entrenador permite a los participantes tener un 

papel importante en la evaluación del aprendizaje. También, podría implicar la fijación de 

objetivos o discusión abierta entre el entrenador y los participantes respecto a la 

progresión del equipo.  

9. Ejemplificar la transferencia. El profesor aborda directamente las habilidades para la 

vida que se enseñan en el programa y su aplicación fuera del programa. 
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Así pues, podemos observar que la metodología del TPSR es propiciar que el participante 

pueda llevar lo aprendido, específicamente propone competencias y habilidades relacionadas con 

la responsabilidad personal y social a otros contextos de su vida. Tomando como referencia lo 

mencionado por Pierce et al. (2017) es importante que la incorporación de nuevas estrategias 

donde se reitere la relevancia de hacer explícito a los deportistas el aprendizaje de estas 

habilidades. Además, incorporar el conocimiento de los valores tanto al entrenador como a los 

deportistas (Martinek y Lee, 2012). 

Dichas estrategias tendrán que ser aplicadas a lo largo de la sesión del entrenamiento, por 

ello es sumamente importante que el entrenador comience a ser consciente de su uso y de su 

correcta aplicación. Para ello, será necesario que las pueda planear dentro de la estructura de 

sesión propuesta por el programa, tomando en cuenta que habrá estrategias que podrán ser 

aplicables a lo largo (transversales) de la sesión como: Ser un Ejemplo de respeto, Fijar 

expectativas, Dar oportunidades de éxito y Fomentar interacciones sociales; y, existen otras que, 

por su naturaleza, solo pueden ser utilizadas en momento específicos de la sesión como: Asignar 

tareas, Otorgar liderazgo, Dar voz y voto, Rol en la evaluación y Analogías de transferencia, 

estás últimas dos suelen ser aplicadas al final de la sesión para crear autorreflexión en el 

participantes sobre lo vivido y aprendido durante el entrenamiento. 

Debido a que el programa ha sido aplicado con gran frecuencia en las últimas décadas, a 

continuación, se hará una recapitulación de los principales hallazgos en contextos deportivos. 
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Aplicaciones del Programa de Responsabilidad Personal y Social de Hellison 

Existe una amplia cantidad de investigaciones basadas en la implementación del 

programa TPSR en actividades físico-deportivas. Entre ellos, contextos escolares en sus 

diferentes niveles, deporte para niños y jóvenes, actividades en la naturaleza, programas 

extracurriculares, grupo de líderes, entre otros. También, ha variado en gran medida el perfil y 

cantidad de los participantes, así como la duración del programa (Baptista et al., 2020; Sánchez-

Alcaraz et al., 2020; Shen et al., 2022). Por motivos de la presente investigación, se presentará 

una revisión de las características y resultados que han tenido algunas aplicaciones basadas en el 

modelo TPSR en su mayoría en contexto extracurricular y en deporte, específicamente se dará 

mayor énfasis en aquellas que han sido aplicadas en el ámbito del futbol.  

Por ello, es importante definir que el deporte es toda actividad física reglamentada y 

estructurada que tiene fines competitivos, es decir, que los participantes tengan que imponerse 

ante un rival, un jurado o el tiempo, con el objetivo de demostrar que tiene más aptitudes físicas, 

psicológicas, técnicas y tácticas para superar, con base en unos parámetros, al contrincante. En 

concreto, se busca demostrar que un individuo o un grupo de individuos son más aptos para una 

actividad que otro. Específicamente, el futbol, es el deporte colectivo de mayor difusión y 

práctica en México, por lo tanto, se toma como referencia para el contexto de aplicación. 

Angelloti (2010) menciona que la pasión por este deporte se debe a tres condiciones especiales: 

que es un deporte fácil de jugar, con reglas sencillas y barato. Con relación a las reglas, el futbol 

se juega en una cancha rectangular delimitada por líneas que marcan el área de juego, con dos 

porterías en los extremos en donde dos equipos de 11 jugadores (a veces se adapta y se juega con 

menos jugadores), buscan meter el balón el mayor número de veces a la portería contraria y 
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evitar que entre en la propia portería para obtener la victoria, utilizando las piernas u otra parte 

del cuerpo para desplazarlo, está prohibido utilizar las manos y brazos para todos los jugadores, 

menos para los porteros de cada equipo quienes pueden tomar el balón con ellas dentro de un 

área determinada. El tiempo de juego son 90 minutos dividido en dos tiempos de 45 minutos y 

hay un árbitro central quien indica cuando sale el balón o se rompe una regla de juego, y en el 

futbol profesional puede llegar a haber entre tres a seis más que lo auxilian.  

 Esta dinámica exige a los jugadores habilidades físico-motrices, pero también cognitivas 

y conductuales, como lo menciona Ferreira (2009):  

“[…] es el juego el que determina el perfil de las exigencias impuestas a los jugadores, 

creando de esta forma un marco experimental específico. Esto resulta válido tanto para 

las acciones motoras en sí, y su consecuente rendimiento, como para las exigencias de 

tipo psíquico y su exteriorización en términos de respuesta. Los equipos en confrontación 

directa forman dos entidades colectivas que planifican y coordinan sus acciones para 

actuar una contra la otra y cuyos comportamientos se hallan determinados por las 

relaciones antagónicas de ataque/defensa. Bajo esta perspectiva, representan una 

actividad social, con diferentes manifestaciones específicas, cuyo contenido consta de 

acciones e interacciones. La cooperación entre los diferentes elementos se efectúa en 

condiciones de lucha con adversarios (oposición), que, a su vez, coordinan sus acciones 

con el objetivo de desorganizar dicha cooperación.” (p. 06). 

Debido a la diversidad de movimiento y desplazamientos de balón, el juego se hace muy 

dinámico y atractivo, es por ello por lo que es el deporte más practicado y visto en todo el 

mundo. Según una investigación de la Federación Internacional de Futbol Asociación (FIFA) en 
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el mundo lo practican más de 240 millones de personas y existen al alrededor de un millón y 

medio de equipos (FIFA, 2001). En México, practican más de ocho millones de personas de las 

cuales más de 300 mil son pagados por ello (Illeanes, 2014), lo que lo hace un deporte muy 

aspiracional, pero pocos pueden llegar a tener una carrera profesional. Debido a estas 

características hacen que dicha actividad física-deportiva sea una de las más accesibles para 

realizar investigaciones aplicadas y con mayor evidencia científica, tanto en investigaciones 

enfocadas al rendimiento deportivo como a estudios enfocados el desarrollo de habilidades para 

la vida. 

Así pues, una vez que ha sido especificado cual es el contexto deportivo en el que 

mayormente se desarrollan las investigaciones que se compartirán, es importante mencionar que 

a pesar de que se ha realizado una amplia revisión de investigaciones, entre las que se tomaron 

en cuenta varias revisiones sistemáticas de estudios aplicados basados en el TPSR (Baptista et 

al., 2020; Belando et al., 2012; Caballero et al., 2013; Hellison y Walsh, 2002; Sánchez-Alcaraz 

et al., 2020; Shen et al., 2022), no se considera que se haya abarcado el total de las 

intervenciones basadas en esta propuesta metodológica. También, es importante mencionar que 

en México se ha llegado a utilizar este modelo como referencia en programas, pero no existe un 

análisis formal de resultados o documento que pueda ser incluido como referencia en nuestro 

país, la única referencia es el trabajo realizado previamente por la investigadora principal de esta 

tesis. Así pues, a continuación, se describirán las características de intervención y se hablará de 

los resultados más relevantes.  
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Características de Intervención del Programa TPSR 

Contexto de Aplicación 

Hellison comenzó el desarrollo de la metodología con base a su experiencia como 

entrenador de basquetbol en los años setenta. Por tanto, la implementación en el ámbito 

deportivo es la más frecuente en las investigaciones que aplican este modelo (Baptista et al., 

2020; Hellison y Walsh, 2002; Hellison y Wright, 2003; Sánchez-Alcaraz et al., 2020; Wright et 

al., 2010). La mayoría de las investigaciones han utilizado clases extraescolares para el 

desarrollo del programa, normalmente en las mismas instalaciones de las escuelas, esto favorece 

al programa debido a que permite tener una estructura segura en cuanto a la planificación de 

horarios y a la población cautiva. Sin embargo, con la intención de acotar el campo, se 

priorizarán resultados relacionados con investigaciones en ámbito deportivo y extracurricular, 

priorizando aquellas que han utilizado el futbol como medio para el fomento de responsabilidad.   

Tipo de Deporte  

Pocas investigaciones utilizan única y exclusivamente un deporte, en este caso el futbol 

(Buckle y Walsh, 2013; Carreres, 2014) o futbol sala (Cecchini et al., 2008). La gran mayoría 

aplican la propuesta en programas que están constituidos por distintos deportes además del futbol 

como softball, basquetbol, béisbol, rugby, tenis, bádminton, golf, natación, voleibol (Forneris et 

al., 2013; Hayden et al., 2012; Newton et al., 2006; Wright et al., 2012; Whitley y Gould, 2011). 

También, se ha aplicado en clases de educación física donde, como parte de la curricular es la 

práctica de diferentes deportes, entre los que se destaca es el futbol (Escartí et al., 2010; Jung y 

Wright, 2012; Sánchez-Alcaraz et al., 2013).  
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Población  

Las características de la población han sido predomínate en edades infantiles y juveniles, 

especialmente en adolescentes con conductas de riesgo (Sánchez-Alcaraz et al., 2020) y en 

grupos de aplicación mixtos, es decir, con hombres y mujeres (Baptista et al., 2020). Con 

relación a la edad de los participantes de estos programas, existe una mayor aplicación en 

adolescentes, entre los 12 y 19 años (Carreres et al., 2012; Fernández-Rio y Menendez-Santurio, 

2017; Hellison y Walsh, 2003; Jung y Wright, 2012; Menéndez-Santurio y Fernández-Río, 2016; 

Schilling, 2001; Wright et al., 2010). Se menciona que en edades más pequeñas fue más 

complejo medir los cambios debido a que se miden a través de observaciones y no por 

cuestionarios o entrevistas.  

Tipo de Metodología  

La mayoría de los estudios que fueron aplicados en futbol no reportan el tipo de diseño, 

sin embargo, la gran mayoría de los estudios en el medio deportivo extracurricular han utilizado 

metodología cualitativa y, por ende, una muestra menor (Baptista et al., 2020; Sánchez-Alcaraz 

et al., 2020). Las herramientas más utilizadas para la recolección de datos fueron las entrevistas 

semiestructuradas, observaciones no participantes, reflexión de los participantes acerca de su 

entrenamiento, autoevaluaciones, diario de maestros y focus group. Por otra parte, aquellas 

investigaciones con metodología cuantitativa se caracterizan por un mayor número de 

participantes y la utilización de uno o más cuestionarios para medir factores psicológicos 

determinantes, como: necesidades básicas del participante, percepción de responsabilidad 

personal y social, actitud hacia la violencia, conducta prosocial y percepción de autoeficacia, 

entre otras (Baptista et al., 2020; Carreres et al., 2012; Cecchini et al., 2007; Menéndez-Santurio 
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y Fernández-Río, 2016; Sánchez-Alcaraz et al., 2020). En cuanto a la cantidad de participantes 

de los estudios podemos observar, de acuerdo con la revisión sistemática realizada en 

investigaciones aplicadas en el deporte extracurricular (Baptista et al., 2020), que la mayoría son 

menores a los 30 participantes, solo cuatro artículos de 27 tenían un número mayor de 

participantes. También, se hizo revisión de investigaciones con metodologías mixtas en la que se 

combinaron la recolección de datos cualitativos como entrevista semiestructuradas u 

observaciones, con datos cuantitativos como aplicación de cuestionarios, registro de asistencias y 

calificaciones. Los resultados de estas investigaciones muestran más solidez debido a que hacen 

cruces de datos en la discusión, lo cual demuestra con mayor solidez el impacto del programa 

(Bean et al., 2015; Hellison y Walsh, 2003; Wright et al., 2010).  

Duración de los Programas  

Con relación al tiempo de duración de los programas existe gran variabilidad, algunas de 

las investigaciones presentan este dato como número de sesiones y otras con relación al tiempo 

de intervención (Baptista et al., 2020; Sánchez-Alcaraz et al., 2020). Con relación a las 

intervenciones que reportan el número de sesiones podemos observar, en aquellas que han 

utilizado el futbol como medio, que algunas han reportado una duración de 28 sesiones o más 

(Buckle y Walsh, 2013; Hayden et al., 2012) y otras solo un máximo de ocho sesiones (Forneris 

et al., 2013; Newton et al., 2006; Whitley y Gould, 2011; Wright et al., 2012). Respecto a las 

investigaciones que reportan de acuerdo con el tiempo de intervención, se puede observar que la 

mayoría que interviene con deporte, cuentan con una duración entre tres y seis meses (Sánchez-

Alcaraz et al., 2020). 
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Responsables de Intervención 

Existe poca información sobre el perfil de las personas que están a cargo de la 

intervención (Baptista et al., 2020; Sánchez-Alcaraz et al., 2020). Respecto a la información 

mencionada se destaca que, en programas extracurriculares, los encargados son profesionales del 

deporte, pero no existe mayor detalle sobre su perfil (Cecchini et al., 2003; Newton et al., 2006). 

Referente a programas con un enfoque más comunitario, se destacan voluntarios de la 

comunidad y estudiantes universitarios (Hayden et al., 2012; Lee y Martinek, 2009, 2012). Con 

relación a la cantidad de personas responsables, Hellison (2003) recomienda que, para poder 

enseñar los niveles y tener un mayor control de la aplicación, se trabajará con grupos de un 

máximo de 20 participantes por responsable, por lo cual, la cantidad de responsables que se 

refieren en las investigaciones cumplen con este criterio, es decir, la cantidad de encargados está 

condicionado por los participantes del programa, entre más deportistas, más grupos y por ende, 

más encargados y viceversa (Baptista et al., 2020). 

Resultados más Destacados de la Aplicación del Programa TPSR 

La implementación de la propuesta metodológica TPSR en el ámbito deportivo ha tenido 

resultados positivos gracias a la comprobación del aumento en niveles de autoeficacia, conducta 

prosocial, percepción de responsabilidad tanto personal como social (Carreres et al., 2012; 

Hellison et al., 2003; Jung et al., 2012; Wright et al., 2010) mejora en las conductas de riesgo 

(consumo de drogas y alcohol, conductas antisociales, deserción escolar, entre otras), la 

retroalimentación personal, autocontrol y procesos de autorregulación (Carreres et al., 2012); 

actitud más positiva ante la gratificación retrasada; disminución en las variables relacionadas con 

el impulso a ganar, el juego rudo, las faltas de contacto y mala deportividad (Cecchini et al., 
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2007); también hubo variables confirmatorias de transferencia como disminución en ausentismo 

en clases, retardos y mejora de las calificaciones académicas (Hellison et al 2003; Shen et al., 

2022; Walsh et al., 2010; Wright et al., 2010). Sin embargo, debido a que las investigaciones han 

tenido diferentes diseños metodológicos, se hará una descripción de los resultados a nivel 

cualitativo, cuantitativo y mixto de aquellas investigaciones que han utilizado el futbol como 

medio para la aplicación del programa, ya que este deporte será el medio de aplicación de la 

presente investigación. 

 

Resultados Cualitativos 

Una de las herramientas más utilizadas fue la entrevista a deportistas y entrenadores, 

respecto a los resultados Hayden et al. (2012) reportan la importancia de una relación cercana 

entre deportistas y entrenadores, destacando los pilares metodológicos como características 

claves para lograrlo. Con relación a temas relacionadas con la transferencia, Wright et al. (2012) 

mencionan que las personas que participaron reportan el uso de las habilidades del programa en 

otros contextos. Además, a través de la observación pudieron dar cuenta de conductas de respeto 

durante partidos.  

Por último, una investigación en donde se presentaron cuatro casos de estudio en cuatro 

países distintos, se menciona el reporte de disfrute del programa, la mejora de la comprensión del 

respeto y el trabajo en equipo mediante el aprendizaje mutuo, además se menciona la capacidad 

de llevar los aprendizajes a otros ámbitos y la adaptación del programa a distintas culturas 

(Forneris et al., 2013). 
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Por último, se destaca la importancia que tiene la persona que es responsable del grupo 

como factor clave para a motivación de los participantes, de la facilitación del aprendizaje y 

como generador de un clima positivo (Bean et al., 2015; Buckle y Walsh, 2013; Hayden et al., 

2012), confirmando el peso que tiene como uno de los componentes claves de los programas 

enfocados al desarrollo positivo.   

Es importante mencionar que, aquellas investigaciones que mayormente reportan la 

transferencia de aprendizajes a otros contextos han utilizado este tipo de diseño de 

investigaciones, aplicando entrevistas o focus group a los participantes o docentes de aula, sin 

mencionar el tipo de control de análisis de los datos, es decir, si se utilizó un programa de 

análisis, se implementó la triangulación o confirmabilidad con expertos para validar categorías 

de análisis, destacando la carencia de control de rigurosidad en sus reportes, lo cual refleja una 

metodología limitada para evidenciar los efectos reales del programa. Además, se reportan los 

resultados positivos, pero existen pocos planteamientos críticos respecto a las carencias o falta de 

estos, lo que vuelve poco real en comparación con lo que puede llegar a suceder en un entorno de 

aprendizaje deportivo donde se involucran tantos factores sociales y emocionales.   

Se puede concluir que, el uso de métodos específicos de análisis, así como programas 

especializados para los mismos son un área de oportunidad importante para este tipo de 

metodología.   

Resultados Cuantitativos 

El tipo de resultados presentados por investigaciones con diseño cuantitativo en 

programas que utilizan explícitamente el futbol se relaciona en su gran mayoría con el uso de 

cuestionarios y escalas validadas. Entre los resultados más destacados se encuentra aumento 
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significativo en la percepción de responsabilidad personal y social (Bean et al., 2015; Cecchini et 

al., 2007; Hellison y Wright, 2003; Newton et al., 2006), mejora del Juego limpio (Cecchini, 

Losa, et al., 2007; Cecchini, Montero, et al., 2008) y el autocontrol (Cecchini, Montero et al., 

2003; Cecchini, Losa, et al., 2007; Cecchini, Montero, et al., 2008). También, muchas de las 

investigaciones buscaron medir el clima del programa y el enfoque de la motivación, mejorando 

percepción de un clima positivo y destacando la orientación a la tarea como clave para que esto 

suceda (Newton et al., 2006; Hayden et al., 2012). Respecto a los registros observacionales de 

conductas, únicamente se destaca lo realizado por Hellison y Wright (2003) donde se menciona 

la mejora en conductas de liderazgo y transferencia de comportamientos a otros contextos.  

Así pues, podemos ver como existe una tendencia al uso exclusivo de cuestionarios o 

escalas para dar cuenta de los cambios significativos, evidenciando una carencia en el uso de 

herramientas de observación que muestren los cambios conductuales en las personas 

participantes y no, únicamente, la percepción de los cambios. Por ello, el uso de la observación 

es un área de oportunidad en el ámbito del futbol para conocer la correcta aplicación y el impacto 

del programa.  

Resultados Mixtos  

Las diferentes revisiones sistemáticas realizadas en investigaciones que utilizan este 

programa como medio para el desarrollo positivo, destacan la importancia y la carencia de 

propuestas que utilicen un diseño mixto para dar cuenta del impacto que se tiene en las personas 

que participan (Baptista et al., 2020; Caballero et al., 2013; Sánchez-Alcaraz et al., 2020). No 

obstante, existen algunas que lo han implementado en el ámbito deportivo, utilizando el futbol 

como deporte base, mostrando resultados más completos en cuanto al incremento de conductas 
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de responsabilidad y percepción de aprendizajes significativos de habilidades de vida (Bean et 

al., 2015; Hayden et al., 2012; Wright et al., 2012). Aunque, cabe destacar que poco se describe 

sobre los detalles de la intervención y el tipo de programas que utilizaron para validar los 

resultados, así como la triangulación para crear relación entre los resultados cualitativos y 

cuantitativo. Sin embargo, existe consistencia entre resultados de cuestionarios con lo 

mencionado en entrevistas, lo que da una mayor claridad del verdadero impacto del programa en 

las personas participantes.  

 Con base en la revisión realizada, a continuación, se mencionarán algunas áreas de 

oportunidad a resaltar como características que se deberán tomar en cuenta en el presente trabajo. 

Análisis Crítico sobre Intervenciones  

De acuerdo a las revisión sistemática más reciente hecha en ámbito extracurricular en 

donde se revisaron 27 documentos (Baptista et al., 2020), existen áreas de oportunidad en la 

metodología y rigurosidad con la que se han realizado dichas investigaciones, ya que en la 

mayoría de ellas se ha hecho una descripción de la implementación, en cuanto a población, 

duración y contexto de aplicación, pero en más de la mitad no se informó la validez y fiabilidad 

del estudio, aquellas que los hicieron en los estudios cuantitativos describieron los pasos hacia la 

validez y confiabilidad respaldados en la literatura. En estudios cualitativos se demostró la 

validez a través de una especie de triangulación con la descripción detallada del proceso (Bean et 

al., 2015; Buchanan, 2001; Hellison y Wright, 2003; Lee y Martinek, 2012; Walsh et al., 2010). 

 Por otro lado, hay una menor cantidad de estudios, solo seis, que reportan detalles sobre 

el diseño y análisis de datos, es decir, en los estudios cuantitativos en los cuales se realizara una 

descripción detallada de la metodología (descripción del instrumento), mencionando el propósito 



88 

 

 

de la aplicación de las estadísticas utilizadas. De igual manera que, en los estudios cualitativos en 

donde se han detallado las unidades de análisis (participantes, grupos), y una descripción del 

enfoque categorial (deductivo e inductivo) (Bean et al., 2015; Buchanan, 2001; Martinek et al., 

2001; Hellison y Wright, 2003; Lee y Martinek, 2012; Walsh et al., 2010; Wrigth et al., 2004).  

En cuanto a los hallazgos, se puede observar que la gran mayoría reportan algún tipo de 

impacto del programa, pero en menor cantidad aquellos que lo hacen de todas sus fuentes de 

datos, es decir, que describieran todos los resultados de los diferentes instrumentos aplicados 

(Bean et al., 2015; Beale, 2012; Buchanan, 2001; Hammond-Diedrich et al., 2006; Hayden et al., 

2012; Hellison y Wright, 2003; Lee y Martinek, 2012; Martinek et al., 2001; Walsh et al., 2010; 

Wrigth et al., 2004).  

Por consiguiente, una vez observado las investigaciones de aplicaciones en el ámbito 

deportivo se proponen diferentes áreas de discusión respecto a lo encontrado en las revisiones, 

las principales que se tomarán en cuenta para el presente trabajo son:  

1) Diseño de investigación más riguroso, donde en el diseño metodológico cuente con la 

validez y confiabilidad necesaria, teniendo claro la importancia de los diseños mixtos y los tipos 

de análisis que se realicen a los datos, incluyendo los softwares de análisis tanto cuantitativo 

como cualitativo. 

 2) Intervenciones a largo plazo, de acuerdo con lo encontrado, entre más tiempo haya 

durado la intervención más claros son los cambios conductuales y los aprendizajes percibidos, 

así como los hallazgos estadísticamente más significativos. 

3) Metodología mixta, utilizar un diseño de metodológico que me permita triangular los 

resultados cualitativos y cuantitativos con el fin de validar el impacto del programa.  



89 

 

 

4) Medir transferencia, a pesar de que existen investigaciones que han dado cuenta de 

conductas de transferencia, son la minoría y quedan poco claros los aspectos que contribuyeron a 

estos cambios. Además, existe una tendencia a dar cuenta de la transferencia a través de métodos 

cualitativos, lo cual supone efectos de sesgo, pues los participantes reportan con base en factores 

de deseabilidad social, lo cual le resta validez a los datos y a las conclusiones que se derivan de 

ellos.  

Para terminar con la revisión de lo realizado hasta el momento en cuanto a investigación 

de la aplicación del Programa de Responsabilidad Personal y Social, a continuación, se realizará 

una síntesis de las principales áreas de oportunidad con base en los resultados más destacados en 

investigaciones aplicadas en todos los contextos físico-deportivos: deporte, educación física, 

programas comunitarios, actividad física en medio natural y no exclusivamente en el contexto 

deportivo y de aplicación en futbol.  

Resumen General de Principales Áreas de Oportunidad de la Aplicación del TPSR 

Existen áreas de oportunidad reflejadas en las investigaciones revisadas y basándonos en 

la propuesta de Barrero et al. (2017), donde exponen los elementos claves y se identifican las 

principales variables en su implementación, así como las nuevas tendencias. Así pues, se 

describirá aquello que es susceptible de mejora o recomendaciones en la aplicación del programa 

con el fin de que se tomen como referencia para la presente investigación.  

• La transferencia es la principal área de oportunidad debido a que, a pesar de que varias 

investigaciones que resaltan su cumplimiento son minoría y en la mayoría se basa en auto 
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reportes. Además, no existe un seguimiento a largo plazo para conocer el mantenimiento 

de esta.  

• Haerens et al. (2011) plantean que la propuesta de enseñanza supone una visión del 

proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en la persona responsable en aplicarlo, el cual 

controla todos los aspectos relativos al aprendizaje y donde el papel del participante 

puede verse reducido en protagonismo. Por ello, plantean introducir el concepto de 

modelo pedagógico resaltando la interdependencia y la irreductibilidad del aprendizaje, la 

enseñanza, el contenido y el contexto (Rovegno, 2006), situando al participante en un 

papel activo, competente y generador de su propio aprendizaje. 

• Pardo (2008) señala la dificultad de encontrar significatividad en conductas relacionadas 

con los últimos niveles de responsabilidad como el liderazgo o la transferencia a otros 

contextos. 

• Intervenciones de menor duración presentaron menos cambios en los participantes y poca 

consistencia en el tiempo (Baptista et al., 2020). 

• Hay carencia de sistematización en los estudios, específicamente en el diseño 

metodológico, ya que se evidenció la falta de validez y confiabilidad, además de la 

ausencia de una descripción detallada de los métodos utilizados, así como los softwares 

de análisis cualitativos (Baptista et al., 2020).      

• Las investigaciones aplicadas insisten en la necesaria formación del profesorado para la 

implementación (Escartí et al., 2010b; Pascual et al., 2011), en la necesidad de incorporar 

instrumentos cuantitativos  y observacionales que ayuden a evaluar las consecuencias de 

la implementación del programa y para lo cual se ha adaptado el cuestionario inicial 
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desarrollado por Li et al. (2008) al habla hispana (Escartí et al., 2011) así como en la 

evaluación del grado de correspondencia que los entrenadores tengan con la propuesta 

metodológica y los efectos en los participantes.    

Debido a estos hallazgos y tomando en cuenta todo lo revisado, se considera importante 

el uso de metodologías mixtas para el diseño de intervención, cuidar la rigurosidad y 

confiabilidad de la medición para poder dar cuenta del proceso de intervención. Además, se 

recomienda utilizar programas especializados para el análisis de datos, tanto cuantitativos como 

cualitativos y una vez hecho esto, interrelacionar los diversos datos y poder obtener conclusiones 

más sustentadas.  

También, con el fin de propiciar un mayor impacto en las personas que participan, se 

sugiere una intervención prolongada, mayor a 24 semanas, lo equivalente a seis meses y un 

promedio de 72 sesiones de entrenamiento por participante. De igual manera, se debe dar 

seguimiento al proceso de aprendizaje del programa con el entrenador y acompañamiento 

durante el tiempo de aplicación para propiciar su correcta implementación. 

Por último, con el fin de validar la transferencia de los aprendizajes del programa se 

recomienda cruzar los datos obtenidos con los datos cuantitativos de percepción de conductas de 

transferencia en casa de los deportistas y entrevistas a los padres o madres. 

Finalmente, tomando como referencia el último punto y teniendo en cuenta que, a pesar 

de ser una propuesta metodológica flexible con la capacidad de adaptarse a las necesidades 

propias del contexto y población a intervenir, existen componentes que deben de tenerse en 
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cuenta al momento de llevar la aplicación del programa y, que gran parte para que esto sea así es 

responsabilidad del entrenador. 

Los pilares metodológicos y niveles de responsabilidad, los cuales dan cuenta de las 

variables claves para el desarrollo positivo relacionados con el contenido y el clima del 

programa, así como las estrategias de enseñanza y la estructura de la sesión relacionados con el 

desarrollo de habilidades para la vida y fomento de transferencia, no serían posibles de no ser 

llevados a cabo por una persona capacitada y comprometida con su correcta aplicación (Figura 

8). 
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Figura 8. 

Importancia del entrenador para la aplicación del programa TPSR. 
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Así pues, en el siguiente capítulo se hablará sobre investigaciones que respaldan el papel 

del entrenador como actor clave para el desarrollo positivo y la correcta implementación de 

programas como el TPSR. Para ello, se realiza una revisión detallada sobre el rol que tiene el 

entrenador en la enseñanza de habilidades y competencias para la vida de los participantes, 

haciendo énfasis en las que se buscan desarrollar en el presente trabajo. Así pues, se tomará en 

cuenta aquellas características determinantes para lograrlo, como el perfil, la formación, las 

habilidades y competencias claves para fomentar un mayor y mejor desarrollo en el participante. 
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CAPÍTULO V. El Entrenador, Actor Clave para El Desarrollo Positivo  

Uno de los principales factores para tener en cuenta al momento de diseñar un programa 

enfocado al desarrollo positivo, será la constante capacitación, orientación y reflexión de las y 

los entrenadores o formadores para la correcta implementación de este (Aguado et al., 2015; 

Ayala-Zuluaga et al., 2015; Camiré et al., 2011; Figueres et al., 2014; Kramers et al., 2021; 

Maestre et al., 2018; Marques et al., 2016; Orozco et al., 2017; Petitpas et al., 2005). Además, 

los resultados en investigaciones de programas para el desarrollo positivo determinan que para 

conseguir un aprendizaje efectivo de los participantes sobre las competencias socioemocionales 

y habilidades técnicas, será necesaria una formación y preparación previa de los entrenadores, ya 

que en ellos recaerá la responsabilidad de crear el ambiente que propicie un bienestar emocional, 

buscando la manifestación de actitudes positivas en las personas que participen y así generar un 

clima de aprendizaje más efectivo, donde se enseñen valores positivos y se desarrollen las 

competencias necesarias para su bienestar integral (Sánchez y Collado, 2016).  

Así pues, la función y perfil del entrenador deben de ser prioritarias al momento de 

diseñar e implementar un programa físico-deportivo que toma de referencia la propuesta teórica 

TPSR para el desarrollo positivo e integral de las personas participantes.  

Por consiguiente, en esta sección se abordará el perfil del entrenador como actor 

determinante para el favorable desarrollo de las personas participantes en programas deportivos y 

de actividades físicas. También, se hará una descripción de aquellas investigaciones que han 

determinado las características de personalidad que favorecen la adquisición de competencias 

que son necesarias para lograr los objetivos de programas con este enfoque y que predicen un 

mayor y mejor desarrollo positivo. Además, se mencionarán aquellos programas de capacitación 

en diferentes países, que están enfocados a mejorar la actuación psicopedagógica del entrenador, 
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ya que, como menciona Ryle (1982, p. 402) “el saber qué y el saber cómo no siempre es lo 

mismo” es más probable que los entrenadores sepan cómo enseñar, pero no tienen claro qué 

enseñan.  

Perfil del Entrenador  

Existen una gran cantidad de investigaciones que buscan identificar cuáles son las 

orientaciones principales del entrenador en su proceso de enseñanza (Ayala-Zuluaga et al., 2015; 

Carreras Duaigües y Giménez Fuentes-Guerra, 2010; Evans et al., 2015; Fraile et al., 2011; 

Figueres et al., 2014; González-Campos, 2016; Holt, 2016; Marques et al., 2013; Ramírez, 2002; 

Robles et al., 2011; Rosado y Palma, 2007). De ahí que, sean tomadas en cuenta tres aspectos 

principales, las características de personalidad, habilidades y competencias, así como la 

formación (Figura 9). 

Figura 9. 

Características del entrenador para el fomento del desarrollo positivo en el deporte. 
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A continuación, se hablará de estas características de acuerdo con la bibliografía revisada 

con el fin de poder identificar aquellos aspectos de los entrenadores que predecirán mayor 

impacto en los deportistas.  

Personalidad  

A lo largo de la historia de la psicología han existidos diferentes propuestas para definir 

que es la personalidad, según Allport (1975, como se citó en Sinisterra et al., 2009) menciona 

que es “la integración de todos los rasgos y características del individuo que determinan una 

forma de comportarse” (p. 85). Así pues, la personalidad puede entenderse desde la forma en que 

se ha desarrollado la persona a partir de la influencia de su entorno y las características 

biológicas, las cuales interactúan modulando y manteniendo su comportamiento. En este sentido, 

existen diferentes propuestas teóricas que han determinado los tipos de personalidad, calificando 

así la forma en que se comportan las personas, a pesar de esto, hay pocos estudios que hayan 

investigado el tipo de personalidad como tal de los entrenadores deportivos, sin embargo, existe 

un amplio abordaje sobre las características, habilidades y rasgos en el comportamiento del 

entrenador que pueden influir en el logro del desarrollo positivo en sus deportistas.  

Con relación a esta afirmación, Naveira y Barquín (2013) realizaron una investigación 

para conocer el perfil de personalidad de 32 entrenadores de acuerdo con su edad, éxito 

profesional y experiencia, aplicando el cuestionario de personalidad NEO (Costa y McCrae, 

2008); los resultados indicaron que los entrenadores con mayor éxito muestran 

significativamente mayores puntaciones en amabilidad (p<.001) en comparación con población 

normal. Además, no existen diferencias significativas de personalidad entre los entrenadores de 

éxito y los que no, pero si en cuanto a la edad, los entrenadores con menor edad muestran mayor 
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puntuación en rasgo de amabilidad (p<.05) y menor puntuación en neuroticismo (p<.05) que los 

entrenadores de mayor edad. También los rasgos de personalidad positiva son importantes para 

el afrontamiento entre los entrenadores (Laborde et al., 2017).  

Igualmente, Pérez (2002) en un estudio cualitativo realizado con entrenadores en España, 

señala lo siguiente: 

“[. . .] los entrenadores estudiados se destacan por su bajo nivel de neuroticismo y alto 

grado de extraversión, apertura a la experiencia, cordialidad y responsabilidad. Estos son en 

su mayoría: responsables, perseverantes, seguros, orientados hacia una meta, asertivos, 

cordiales y abiertos a nuevas ideas y experiencias. Estas características de personalidad, así 

como su formación y capacidad de aplicar un modelo de entrenamiento eficaz conlleva, en 

gran medida, a que obtengan grandes éxitos con los equipos y deportistas que entrenan” (p. 

32). 

Relacionado como el entorno puede influir en ciertos rasgos de personalidad, en este 

sentido el estudio es un determinante asociado con rasgos que son importantes para el desarrollo 

de la profesión y una enseñanza más eficaz.  

 Por su parte, Pérez (2002) plantea un abordaje sobre los entrenadores, específicamente 

del deporte futbol, en donde plantea que para poder comprender lo relativo a la personalidad del 

entrenador hay que entender tres enfoques para así, distinguir las características de la 

personalidad en general. El primero de ellos es el enfoque del rasgo, donde se menciona que la 

forma de ser del entrenador es relativamente estable y que el individuo actúa con independencia 

del contexto, denominado en los estilos cognitivos de personalidad como “independencia de 

campo”. El segundo es el enfoque situacional, donde refiere que la conducta viene determinada 

por el contexto o las situaciones que experimenta el individuo, denominado en los estilos 
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cognitivos como “dependencia del campo”. Y, por último, el enfoque interactivo, donde se 

menciona que la conducta es resultado de una interacción entre la persona y la situación, en este 

enfoque, para poder comprender la conducta del entrenador se necesita conocer tanto la situación 

como los rasgos psicológicos de los mismos. Tomando en cuenta este abordaje, la propuesta de 

enfoque interactivo abre la posibilidad de entender como un entrenador, con base en su 

personalidad podrá adaptarse a un nuevo objetivo de enseñanza, por ejemplo, las metodologías 

para el desarrollo positivo, lo cual podría suponer una forma nueva o diferente de realizar su 

labor profesional, la cual podría significar un reto y adaptación a la situación.  

Referente al nivel metodológico, relacionado con la manera de planear y llevar a cabo los 

entrenamientos, Maestre et al. (2018), mediante grupos focales, indagaron el perfil ideal del 

entrenador con entrenadores de futbol, futbolistas, psicólogos deportivos y padres de familia, 

encontrando diferentes rasgos, como: el equilibro emocional, relacionado con el autocontrol, es 

decir, tener la capacidad para regular los propios sentimientos y acciones; ser disciplinado; 

controlar los propios impulsos y emociones; el ser optimista, entendido como tener una mirada 

positiva a la vida, relacionado con la fortaleza de vitalidad, es decir afrontar la vida con 

entusiasmo y energía; hacer las cosas con convicción y dando todo de uno mismo; sentirse vivo y 

activo. Además, rasgos como la sinceridad, asociado con decir la verdad y ser coherente con su 

forma de comportarse; ser flexible, es decir que pueda adaptarse a diferentes circunstancias; y, 

por último, ser buen gestor, entendido como la competencia de saber organizar y planificar los 

recursos para el correcto desarrollo de la sesión son aquellas características determinantes.   

Así pues, se comprende que las y los entrenadores tendrán rasgos de personalidad que 

propiciarán una mayor adaptación a enfoques de enseñanza que busquen el desarrollo de 
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habilidades para la vida en sus deportistas, más allá de la interacción que pueda haber una vez 

que se haya capacitado para un enfoque de desarrollo positivo.  

Formación   

Uno de los principales factores del cual depende el desarrollo de los deportistas es el 

comportamiento del entrenador, entre las más importantes se identifica las interacciones entre el 

entrenador y los participantes, así como su forma de comunicarse. Esto dependerá, entre otros 

factores con las habilidades y la formación que tenga el entrenador. Así pues, la formación 

profesional es fundamental para garantizar ciertos conocimientos y comportamientos frente a sus 

deportistas (Goldhaber y Hansen, 2010; Maestre et al., 2018; Manrique et al., 2013).  

Los primeros estudios enfocados a la formación y desempeño de los entrenadores surgen 

en los años 70 con las primeras aportaciones de Taush (1977), Chelladurai y Hanggery (1978), 

así como Bauer y Ueberle (1984) relacionados con el desarrollo profesional, los métodos de 

enseñanza y los contenidos que transmiten (Carrillo et al., 2016). A partir de esos precursores 

han existido muchos otros investigadores que han tenido como objeto de estudio al entrenador y 

su desempeño.  

 En un estudio realizado por Gould et al. (1990) en el que evaluaron a 130 entrenadores 

de 30 deportes distintos, encontraron diferencias considerables entre aquellos que estudiaron la 

licenciatura enfocada a la Educación Física o al Deporte y los que no habían estudiado, pero si 

tenían experiencia deportiva. Así pues, los autores destacaron que el entrenador con estudios 

obtiene mayores puntuaciones medias en conocimiento de las ciencias aplicadas al deporte como 

son la psicología deportiva, medicina deportiva y biomecánica. Sin embargo, destacan la 

importancia de haber practicado el deporte, ya que estos afirmaban que habían sido más 
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influenciados en su manera de entrenar, debido a la experiencia y la observación de entrenadores 

exitosos que por lecturas especializadas o por cursos (Ramírez, 2002). Por su parte Delgado 

(2001), menciona que los entrenadores y profesores deportivos sin formación académica, 

conducen el deporte de la misma manera en que ellos lo vivieron. Reforzando esta idea, en la 

investigación realizada por Figueres et al. (2014), sobre el perfil del entrenador de futbol en la 

etapa escolar en Valencia, se destaca que aquellos entrenadores con una formación universitaria 

en el área de Educación Física y Deportiva daban más importancia a los contenidos relacionados 

con la educación, el desarrollo integral y emplearon en mayor medida metodologías inclusivas, 

mientras que los entrenadores que solo se habían capacitado en especialización técnica deportiva 

le daban más importancia a contenidos específicos del deporte y metodologías directivas. Por 

tanto, sugieren que, si el entrenador ha recibido formación universitaria en el ámbito de la 

Educación Física y Deporte, existe mayor posibilidad de romper con los modelos tradicionales o 

arraigados de su práctica deportiva al momento de realizar su intervención.   

En un estudio realizado sobre el perfil de formación académica y experiencia deportiva 

de los entrenadores suramericanos realizado en Colombia (Ayala-Zuluaga et al., 2015), destacan 

la importancia que tienen los procesos de capacitación, formación y educación permanente de los 

entrenadores en las metodologías del entrenamiento y procesos psicopedagógicos en su labor, ya 

que estos son clave para determinar las orientaciones y decisiones asertiva y adecuadas a las 

necesidades de su población. De igual manera, destacan la formación universitaria cómo 

parámetro de desarrollo en los entrenadores.  

En México, desde hace más de una década se han realizados estudios para conocer las 

orientaciones y formación de entrenadores. En el año 2007 se realizó un diagnóstico sobre el 

proceso de formación y desarrollo deportivo escolar en el estado de Sonora, en donde se 
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evidenciaba deficiencias en los procesos de planificación, implementación y formación 

profesional en las personas a cargo de los proyectos (León et al., 2007). También, Guillén y 

Ricarte (2014) realizaron un comparativo entre los entrenadores de balonmano y futbol para 

observar las diferencias de formación y aplicación de saberes de los entrenadores, lo que dio 

como resultado que los entrenadores de balonmano tienen formación de Educadores Físicos y 

certificaciones federativas, mientras que los entrenadores de futbol, quienes eran profesionistas 

formados en otras áreas y certificados en cursos de especialización en el futbol. Por su parte, los 

entrenadores de Balonmano tenían mayor aplicación de conocimientos profesionales y dedicaban 

más tiempo a la planeación de su entrenamiento, mientras que los entrenadores de futbol 

aplicaban mayores conocimientos empíricos y basan su enseñanza en su experiencia deportiva. 

Estos resultados validan lo realizado en España, en donde se encontró que los entrenadores de 

Balonmano que tenían mayor formación deportiva disminuían la opción de actuar como 

deportistas reconvertidos, relacionado con la utilización de conocimiento empírico durante su 

enseñanza (Feu et al., 2012). Por tanto, se refuerza la idea de que aquellos entrenadores con 

formación profesional en Deporte y Educación Física, tanto en contexto español como mexicano, 

utilizan de menor manera los conocimientos basados en experiencias y aprendizajes adquiridos 

como deportista y más los conocimientos aprendidos en su formación académica y profesional, 

lo cual representan conocimiento y metodologías con sustento científico lo que, en su gran 

mayoría, genera un proceso que cuida más a la persona participante.  

Por último, la investigación realizada por Carrillo et al. (2016) sobre la formación y 

conocimientos de los entrenadores mexicanos en ámbito universitario, en donde aplicaron un 

cuestionario a 326 entrenadores de los 32 estados que conforma México con el fin de describir el 

conocimiento formal, no formal y su aplicación en su labor profesional. Los autores concluyen 
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que, la formación profesional, es decir, formación académica universitaria, es necesaria para 

sobrellevar de forma adecuada el proceso pedagógico del entrenamiento deportivo (elaboración, 

ejecución y constante evaluación) teniendo en consideración la formación y preparación a largo 

plazo y no solo buscando resultados inmediatos. Además, mencionan que es requisito del 

entrenador contar con una capacitación y actualización continua de saberes propios de las áreas 

de desempeño, lo cual se verá reflejado en un dominio técnico y pedagógico para la planificación 

deportiva y el desarrollo del individuo en otras áreas externas al deporte. También, agregan que, 

a mayor nivel académico, mayor dominio de los contenidos teóricos de las ciencias del deporte y 

más apertura a la modificación de sus estrategias de enseñanza. Así pues, tener en cuenta el 

grado de formación de la persona encargada de llevar la aplicación del programa puede ser 

determinantes para el impacto del mismo, por ello, comprender los procesos pedagógicos de la 

planeación, ejecución y evaluación de la sesión del entrenamiento, así como el planteamiento de 

objetivos a corto, mediano y largo plazo en cuanto a los contenidos de sesión, al igual que ir 

plasmando los distintos componentes de la propuesta metodológica, será fundamental para el 

cumplimiento del programa. 

En definitiva, la formación del entrenador o la persona que está al frente de los grupos 

deportivos y de actividad física, será un factor determinante para el desarrollo las personas 

participantes, debido a que este contará con más herramientas técnicas y psicopedagógicas para 

su intervención y podrá así, tener más control sobre la consecución de objetivos.  

Por último, se realiza una revisión bibliográfica sobre habilidades y competencias que se 

han identificado como determinantes.  
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Habilidades y Competencias del Entrenador  

Con respecto al entorno deportivo ideal para el desarrollo deportivo-formativo, Lapuente 

(2012) encontró que la forma en que el entrenador disponía de la situación del entrenamiento era 

una de las variables más importantes, esto debido a que sus creencias, valores y conductas tienen 

un importante efecto en la participación de las actividades deportivas y en la motivación hacia el 

deporte, especialmente en la infancia y la adolescencia (Balaguer et al., 2007). En consecuencia, 

para poder tener este efecto los entrenadores tendrán que desarrollar habilidades y competencias 

que les permitan influir en la conducta del deportista. Así pues, se entiende por habilidad como la 

capacidad que tiene un individuo para hacer correctamente algo, mientras que las competencias 

hacen referencia a la existencia de un dominio de habilidades para tener la capacidad de 

conseguir determinados objetivos (López, 2016). Es importante mencionar que existen muchos 

tipos de habilidades y competencias, así como las clasificaciones de estas. Por ello, con el fin de 

acotar la información se dividirá en habilidades y competencias intrapersonales e interpersonales, 

tomando en cuenta la propuesta por Peterson y Seligman (2004) de su clasificación de virtudes y 

fortalezas humanas desde el campo disciplinar de la psicología positiva para su definición y 

características. 

Habilidades y Competencias Intrapersonales. Existen muchas investigaciones que se han 

enfocado a conocer aquellos rasgos que propician una mejor enseñanza del deporte en las 

personas participantes, sin embargo, pocas que enfoquen la medición en el impacto que tiene 

para el desarrollo de habilidades de vida. Por lo cual, se ha realizado una indagación en estudios 

que contemplan el desempeño del entrenador en general y no específico para estos fines, pero 
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aun así hay mucha información relevante que da cuenta del impacto en el deportista a nivel del 

desarrollo integral.  

En este sentido, Cunha et al. (2000) realizaron entrevistas a jugadores de futbol de 

distintos niveles para conocer las características más importantes asociadas con la conducta del 

entrenador. Como resultado se identificó que, tantos jugadores juveniles como de categorías 

mayores indicaron que era importante que al realizar la planificación de las sesiones de 

entrenamiento el entrenador buscara que fueran dinámicas y que supiera sobre el deporte, no solo 

desde la visión del entrenador sino también desde la experiencia deportiva para que haya mayor 

comprensión del jugador, mencionando que es clave para el aprendizaje. Por otro lado, Camiré et 

al. (2012) realizaron una investigación en Canadá, donde entrevistaron tanto a entrenadores 

como a deportistas para conocer la perspectiva compartida que se tenía sobre las filosofías y 

estrategias para la enseñanza y la transferencia de competencias, mencionando de igual manera 

la importancia de que el entrenador utilice estrategias de enseñanza sistemática e intencionada de 

habilidades para la vida y su transferencia a otros contextos, por ello la capacidad de gestión y 

planeación de entrenamiento es importante. Así pues, estas dos investigaciones nos mencionan la 

importancia de dominar la competencia de enseñanza del deporte en cuestión, a nivel teórico, 

técnico y táctico, así como la competencia de enseñanza de habilidades para la vida. Para esto, es 

necesario que el entrenador entienda conceptualmente que es lo que quiere enseñar, a nivel 

deportivo y a nivel conductual, para que una vez que esto suceda pueda comprender el desarrollo 

y la sistematización de la enseñanza. 

Por último, el autocontrol será clave para el manejo de las propias emociones y así poder 

conducirse con respeto y, esto, generará a su vez un ambiente de respeto y el clima positivo, el 
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cual será indispensables para la enseñanza y desarrollo, esto será propiciado en gran medida por 

las actitudes del entrenador y el ejemplo que este dé ante su grupo (Moreno y Del Villar, 2004). 

Habilidades y Competencias Interpersonales. Las habilidades interpersonales, aquellas que 

determinan la manera en que la persona interactúa con otras personas son las que más se llegan a 

mencionar en la literatura relacionado con el perfil del entrenador y que determinan el impacto 

que puede llegar a tener en sus deportistas, estableciendo como base de cualquier relación la 

importancia en el respeto, siendo esto, el ambiente de respeto donde se acepte y se incluya a 

todos los participantes por igual,  y que se genere un el clima positivo indispensables para la 

enseñanza y desarrollo. Así pues, esto será propiciado en gran medida por las actitudes positivas 

e inclusivas del entrenador, estás actitudes se pueden relacionar con la fortaleza humana 

nombrada sentido de justicia, entendida como tratar a las personas como iguales en consonancia 

con las nociones de equidad y justicia; no dejar que los sentimientos personales influyan en las 

decisiones sobre los demás; dar a todo el mundo las mismas oportunidades.  

Por otro lado, se puede observar que existe un consenso en la importancia de la 

comunicación, relacionada con la capacidad de que la persona pueda trasmitir de forma verbal y 

no verbal ideas claras que ayuden a trasmitir su conocimiento para propiciar el aprendizaje de 

sus deportistas y que pueda llegar a fijar las expectativas para la búsqueda de una constante 

motivación a nivel individual y grupal (Camiré et al., 2012; Maestre et al., 2018; Pérez, 2002; 

Vella et al., 2013). También, a medida que pueda ser asertivo en su comunicación podrá 

despertar el interés por las habilidades y competencias que se aprenderán, así como la corrección 

de los aprendizajes ya adquiridos (Blázquez, 2016). Con relación a las fortalezas humanas, 

podríamos relacionar esta competencia con la fortaleza de perspectiva, es decir, que la persona 
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sea capaz de dar consejos sabios y adecuados a los demás, encontrando modos para comprender 

el mundo y para ayudar a comprenderlo a los demás de una manera positiva. 

Por otra parte, Ramírez (2002) menciona que, a través de diferentes métodos de 

observación sistemática, han identificado las estrategias más efectivas que deberían ser utilizadas 

por el entrenador en el proceso de instrucción. Entre estas variables se incluyen:  

a) Proporcionar, frecuentemente, "feedback" e incorporar numerosas sugerencias 

y actividades. 

b) Estimular con numerosas preguntas y aclaraciones. 

c) Comprometerse, ante todo, con la instrucción; mencionar el cómo mejorar el 

ejercicio. Por ejemplo, ejemplificando como se hace el ejercicio modelando 

deportistas. 

d) Fomentar un ambiente estable y motivador, orientado a la tarea. 

Uno de los aspectos más importantes relacionados con la habilidad de comunicación por 

parte de los entrenadores es la capacidad de retroalimentar al deportista, está debe ser positiva y 

lo más asertiva posible. Para ello, se destaca la empatía entendida como capacidad del entrenador 

para comprender lo que pueda estar sintiendo el deportista y entender la situación desde otra 

perspectiva (Blázquez, 2016; Maestre et al., 2018), relacionada con la fortaleza humana 

nombrada inteligencia social, entendida como ser conscientes de las motivaciones y los 

sentimientos, tanto de uno mismo como de los demás; saber cómo comportarse en las diferentes 

situaciones sociales; saber qué cosas son importantes para otras personas. 

En un artículo realizado por Sánchez y Collado (2016) se menciona la influencia que 

tiene el entrenador en los estados emocionales de los deportistas, y como estos son determinantes 

para el aprendizaje. Existen procesos cognitivos en el aprendizaje, y el aprendizaje es necesario 

para el desarrollo de cualquier habilidad, como es la atención y esta a su vez está determinada 
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por el interés y como se menciona, lo que realmente interesa, también emociona. Así pues, para 

generar este proceso, se ha comprobado que las emociones positivas que puede llegar a generar 

el entrenador a través de sus dinámicas de entrenamiento y la retroalimentación que otorgue a 

sus deportistas, son las que realmente ayudan a que se logre, ya que las emociones positivas 

generan ambientes favorables que propician mayor relajación, lo cual genera más atención y 

propicia que el participante se atreva a intentar realizar las tareas (Forés et al., 2015; Marina y 

Pellicer, 2015; Sánchez y Collado, 2016). 

Por último, la habilidad de liderazgo es ampliamente mencionada por la literatura en la 

entendida como la capacidad que tiene la persona para influir en la conducta de otra, siendo esto 

fundamental para todos los procesos de enseñanza en el deporte, a medida que el entrenador sea 

visto como una figura de autoridad, pero cercana, mayor será la apertura de los deportistas en 

escuchar sus enseñanzas (Camiré, 2012; Cunha et al., 2000; Cruz et al., 2011; Danielson et al., 

1975). Por su parte, el modelo de fortalezas y virtudes humanas entiende esta competencia como 

animar al grupo del que se es miembro, para hacer cosas, así como reforzar las relaciones entre 

las personas de dicho grupo; organizar actividades grupales y procurar llevarlas a buen término 

(Peterson y Seligman, 2004). 

Para terminar, es importante mencionar que, existen muchas habilidades y competencias 

relacionadas con el perfil del entrenador además de las mencionadas previamente, pero debido al 

enfoque que se tiene en la presente investigación se toman en cuenta aquellas que se consideran 

determinantes para el fomento de habilidades para la vida (Figura 10). 
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Figura 10.  

Resumen de habilidades y competencias del entrenador. 

 

Por último, con el fin de abordar los esfuerzos que se han realizado en materia de 

capacitación y seguimiento en procesos de formación con entrenadores, se describen programas 

que han sido aplicados para la mejora del desempeño y búsqueda de una mejor implicación de 

los entrenadores en los procesos de enseñanza con deportistas.  

A continuación, se mencionarán aquellos esfuerzos que se han realizado en programas de 

formación para entrenadores que tiene un enfoque para el desarrollo y aprendizaje relacionados 

con las características que se identifican como determinantes para la enseñanza de habilidades 

para la vida. 

Programas de Intervención y Capacitación de Entrenadores  

La formación tradicional del entrenador está enfocada a mejorar el rendimiento físico del 

deportista, con el fin de propiciar un mejor desempeño dentro del contexto deportivo, por ende, 
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capacidad de 
adaptación

Capacidad de 
gestión 

Interpersonales 

Respeto

Comunicación 
positiva

Empatía

Liderazgo



109 

 

 

los saberes van dirigidos hacia la mejora de capacidades físicas y técnicas específicas de la 

actividad y no a los factores conductuales o emocionales que propicia la actividad. Aunque, 

siendo el deporte un medio idóneo para el aprendizaje de habilidades no solo físicas o técnicas, 

sino también personales y sociales, la interacción y actuación psicopedagógica del entrenador es 

una variable crítica para contribuir al desarrollo del participante más allá del ámbito deportivo. 

De ahí que, desde hace varias décadas existan esfuerzos importantes para la capacitación y 

formación de entrenadores con el fin de que su enseñanza pueda contribuir más allá del contexto 

físico-deportivo del participante.  

Por lo cual, se presenta en la siguiente tabla (tabla 4) capacitaciones enfocadas a la 

formación y mejora de habilidades relacionadas con el desarrollo positivo. La tabla ha sido 

clasificada por objetivo del programa de capacitación, metodología empleada, las habilidades o 

competencias que se busca desarrollar en el entrenador y los principales resultados u 

observaciones. 

Tabla 4. 

Resumen de programas de capacitación de entrenadores. 

Nombre del 

programa y 

autores 

Objetivo Metodología Habilidades o 

competencias 

Resultados u 

observaciones 

Entrenamiento de 

efectividad del 

entrenador 

(Smith et al., 

1979) (CET) y 

Enfoque de 

dominio del 

entrenamiento 

(MAC)  

Capacitar a los 

entrenadores 

para 

relacionarse de 

manera más 

efectiva con sus 

deportistas 

Se observaban sus 

conductas durante 

entrenamiento y 

partidos con un 

enfoque cognitivo-

conductual, buscando 

así, promover un estilo 

de comunicación 

positiva por parte del 

entrenador hacía los 

• Comunicación 

positiva y 

asertividad 

• Autocontrol 

• Enfoque 

motivacional a la 

tarea 

 

Necesidad de llevar un 

asesoramiento más 

individualizado debido 

a que los perfiles de 

los entrenadores son 

muy variados debido a 

su formación, 

conocimientos, 

creencias y 
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deportistas, con 

énfasis en la 

retroalimentación 

conductual y el 

autocontrol para la 

mejora de la 

autoconciencia y 

reforzar las conductas 

deseadas, 

promoviendo 

instrucciones en tono 

positivo ante los 

errores, contrario a las 

técnicas punitivas o de 

castigo 

 

expectativas 

profesionales 

Programa de 

Asesoramiento 

Personalizado a 

Entrenadores 

(PAPE) (Cruz et 

al., 2011) 

Mejora la 

comunicación 

para propiciar 

una mayor 

enseñanza del 

deporte en niños 

y jóvenes. 

Diferentes fases: 1. 

entrevista para 

conocer su trayectoria; 

2. filmación de 

entrenamiento para 

conocer el perfil 

aplicando herramienta 

de medición; 3. 

establecimiento de 

objetivos para la 

mejora de la 

comunicación; 4. 

filmación de 

entrenamiento para 

identificar cambios. 

 

• Mejora en la 

comunicación 

durante 

entrenamiento  

Los resultados 

muestran cambios 

positivos en el estilo 

de comunicación 

durante entrenamiento.  

 

Promoción de 

Actividad Física 

en Adolescentes 

(PAPA) (Duda y 

Balaguer, 2007) 

Brindar 

bienestar a 

jóvenes a través 

de la actividad 

física y el 

deporte. 

Su estrategia se basa 

en la capacitación 

(presencial y en línea) 

y formación de 

entrenadores en un 

programa llamado 

Empowerment 

Coaching (EG) el cual 

se basa en la Teoría de 

las Metas de Logro y 

la Teoría de la 

Autodeterminación 

(Deci y Ryan, 1985) 

• Mejora del clima 

motivacional en 

entrenamiento  

• Estrategias 

enfocadas a la 

estructuración 

del 

entrenamiento 

para el fomento 

de autonomía, 

competencia y 

relación social  

Impacto positivo en 

deportistas, mayor 

percepción de 

autodeterminación. 
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Se puede observar que los objetivos de las capacitaciones han estado enfocados a enseñar, 

desarrollar y habilitar a los entrenadores de competencias útiles para la enseñanza deportiva 

como la mejora de la comunicación, el control emocional, el enfoque motivacional o la 

estructuración de la sesión de enseñanza, las cuales tienen como consecuencia un impacto 

positivo en los deportistas. 

Podemos concluir que, han sido varios los esfuerzos realizados para la formación de 

entrenadores enfocados a la mejora de competencias que son claves para el desarrollo de 

habilidades para la vida en deportista. En específico, la importancia de la comunicación y del 

enfoque motivacional para la creación de un clima propicio para el aprendizaje, características 

que son claves para la enseñanza y aplicación de programas con enfoques de desarrollo positivo, 

tal como lo es el Programa de Responsabilidad Personal y Social. Es importante mencionar que, 

dichas propuestas no cuentan con un programa o protocolo de capacitación para los entrenadores, 

solo se contienen con manuales realizados por personas que han investigado o aplicado el 

programa, pero nada que avale o certifique la formación en estas metodologías. Por ello es 

importante tomar como referencia lo realizado por otras propuestas teóricas y metodológicas que 

buscan objetivos similares.  

Así pues, existe mucha información que sustenta la importancia del entrenador como 

actor determinante para el desarrollo positivo e integral del participante. Aportaciones sobre el 

perfil, de acuerdo con su formación y conocimientos como lo menciona Carrillo et al. (2016); 

estrategias, habilidades, conductas y actitudes son parte de las características que se han 

identificado como variables mediadoras en el proceso psicopedagógico de enseñanza.  
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Así pues, como lo menciona el programa TPSR, será necesario que el entrenador busque 

tener una relación respetuosa y cercana, a través de una dinámica de comunicación constante, en 

donde debe haber una escucha activa hacia el participante, fomentando el esfuerzo y dando 

retroalimentación positiva, buscando que sus enseñanzas contemplen las habilidades deportivas, 

pero también habilidades que puedan llevar más allá del contexto deportivo (Forés et al., 2015; 

Marina y Pellicer, 2015; Sánchez y Collado, 2016). 

Igualmente, el entrenador debe tener presente que es un ejemplo a seguir y que sus 

conductas dentro y fuera del entrenamiento pueden llegar a influir de manera positiva o negativa 

en el participante, por eso será importante que sea coherente con sus conductas y enseñanzas, 

que sea paciente con aquellos participantes que no tengan un desarrollo óptimo en el deporte, 

tenga autocontrol de su temperamento y busque siempre trasmitir entusiasmo, haciéndole ver al 

deportista las enseñanzas positivas de las situaciones deportivas y los escuche para tener en 

cuenta sus gustos y necesidades. Además, es importante que sea autocrítico y flexible para 

adaptarse a las diferentes necesidades de sus deportistas y del entorno.  

Con base en la revisión bibliográfica realizada sobre las características y perfil del 

entrenador, a manera de síntesis se describen de manera detallada las habilidades básicas del 

entrenador que se han considerado determinantes para una mayor apropiación de las 

metodologías propuestas por el programa TPSR (Tabla 5). 
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Tabla 5. 

Niveles de competencia y características idóneas para entrenadores que fomentan del desarrollo 

positivo. 

Habilidad Definición Conducta 

1. Respeto y 

empatía  

Tolerancia a las conductas y sentimiento 

de los demás, así como saber colocarse 

en el lugar del deportista. Esto favorece 

la creación de un clima de entendimiento 

y permite tener paciencia ante las 

conductas disruptivas. 

• Es puntual. 

• Se dirige de manera cordial a los 

demás.  

• Incluye a todos los alumnos en las 

actividades.  

• Escucha activamente a quien está 

hablando. 

• Adapta los ejercicios a los 

distintos niveles de habilidades.  

• Tiene autocontrol de su 

temperamento. 

• Busca ser un ejemplo para seguir.  

• Se vincula de manera cercana con 

sus alumnos.  

 

2. Comunicación 

asertiva y 

positiva 

Habilidad para expresar de forma clara y 

efectiva ideas, opiniones, sentimiento 

buscando dar cuenta de manera 

propositiva.  

• Hace saber de manera explícita lo 

que espera de ellos.  

• Retroalimenta de manera positiva.  

• Escucha sin juzgar.  

• Procura que sus indicaciones en 

competencia sean propositivas y 

positivas.  

 

3. Liderazgo  Aptitud para influir sobre las personas de 

su entorno de trabajo y articular los 

recursos existentes hacia la consecución 

de los objetivos de superación 

propuestos. 

• Integra a todos los alumnos en las 

decisiones del equipo. 

• Delega responsabilidad.  

• Es justo al actuar. 

• Se muestra congruente entre lo 

que dice y hace.  

• Es crítico y reflexivo sobre sus 

propias conductas.  

• Motiva a los deportistas a dar lo 

mejor de sí.  

• Identifica y comunica los 

aspectos positivos aun con 

resultados desfavorables. 

• Fomenta que los deportistas se 

estén buscando su propia 

superación.  

• Propicia interacciones sociales 

positivas.  
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4. Compromiso 

educativo  

Su enfoque de enseñanza deportiva es 

formativo, es decir, busca que el deporte 

sea un medio para la enseñanza de 

habilidades y competencias personales y 

sociales.   

• Propicia reflexión en los alumnos.  

• Realiza su plan clase con 

objetivos educativos y deportivos.  

• Orienta su enfoque de enseñanza 

es hacia la superación.  

• Desarrolla la autonomía en sus 

alumnos. 

• Otorga voz y voto. 

 

5. Favorece la 

Transferencia  

Su enfoque de enseñanza hace explícito 

de manera constante de qué manera lo 

que están aprendiendo lo pueden llevar a 

otros contextos de vida y propicia que 

los alumnos sean un agente de cambios.  

• Asigna tarea de acciones 

desinteresadas.  

• Realiza analogías de 

transferencia.  

• Propicia que los alumnos enseñen 

a otros alumnos.  

• Hace saber a los alumnos en que 

otros momentos pueden ensayar 

las habilidades que aprenden.  

 

En definitiva, la figura del entrenador representa una pieza fundamental en cualquier 

propuesta deportiva, pero aún más cuando el objetivo de ésta, es el desarrollo positivo de las y 

los participantes, ya que en él o ella recaerá la responsabilidad de propiciar un clima favorable 

para el aprendizaje a través del enfoque que le dé a su enseñanza, así como el manejo y control 

de los contenidos de enseñanza, tanto deportivos como valorales, y por último, la capacidad que 

tenga de enseñar de manera explícita la transferencia, es decir, realizar constantes analogías de 

como lo que aprenden puede llevarse a otros contextos de vida los y las participantes. 

En conclusión, existe un amplio sustento teórico que avala la importancia de la aplicación 

de la psicología positiva en procesos de enseñanza, donde se busque el desarrollo de habilidades 

intra e inter personales que puedan propiciar una mayor capacidad y cantidad de recursos en las 

personas para afrontar los distintos retos en su vida, favoreciendo así un mayor bienestar a nivel 

físico, psicológico y social. Para que esto suceda, existen diferentes ámbitos en los que se han 
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adaptado metodologías con el fin de propiciar este desarrollo, entre los más estudiados en el 

ámbito no académico se encuentran las actividades físico-deportivas, las cuales han demostrado 

ser un medio ideal para estos fines. Sin embargo, para lograrlo es necesario tener en cuenta 

factores determinantes que propician una mayor eficacia y consecución de objetivos, como; el 

clima y los contenidos de programa, así como la importancia de la persona que está a cargo de 

éste, la cual; debe de llevar una relación cercana con los participantes y tener presente en todo 

momento la enseñanza explícita de habilidades para la vida con el fin de fomentar y propiciar la 

transferencia. Entre las propuestas metodológicas aplicadas, el programa realizado por Hellison, 

(2002) debido a sus componentes, lo convierte en una propuesta flexible y cuenta con 

metodología adecuada para su adaptación a diferentes escenarios, contextos, participantes y 

etapas de desarrollo. Esto se dará, siempre y cuando la persona que está a cargo, tenga apertura a 

incorporarlo en su enseñanza deportiva y asuma la responsabilidad de llevarlo a cabo, 

apegándose a los diferentes componentes (pilares metodológicos, estructura de sesión y niveles) 

de éste.   

Así pues, la presente revisión de literatura científica busca identificar los elementos 

teóricos y metodológicos que den sustento y sean adecuados para llevar a cabo una propuesta de 

investigación empírica enfocada a validar los efectos de un programa para el desarrollo positivo. 

A continuación, se presenta el planteamiento de la investigación, justificación, objetivos y 

preguntas.  

  



116 

 

 

CAPÍTULO VI. PLANTEAMIENTO DE INVESTIGACIÓN 

Con base en lo mencionado en los capítulos previos, el programa TPSR se considera la 

propuesta metodológica más adecuada para la elaboración y diseño del presente programa, 

tomando en cuenta las consideraciones que estudios previos han realizados al programa sobre 

aspectos que mejorar y las limitaciones que otras intervenciones han tenido al momento de su 

aplicación. Por ello, se pretende subsanar estas deficiencias, los cuales son:  

1. Metodología rigurosa para tener mayor validez y confiabilidad de los resultados. 

2. La capacitación y seguimiento a los entrenadores por más de 24 semanas con el 

fin de tener un mayor impacto del programa. 

3. Aplicación de metodología mixta para medir los efectos del programa en los 

participantes, es decir, a los entrenadores y deportistas, además de involucrar a los 

padres y madres para medir transferencia de conductas en casa.  

4. Se busca generar conocimiento en el contexto sociocultural de México, debido a 

que no hay investigaciones formales en el contexto mexicano. 

Justificación  

La actividad física es uno de los medios más recomendados para mejorar el bienestar 

de la población a un nivel biológico, psicológico y social (OMS, 2018). Así pues, la revisión 

teórica realizada indica los beneficios a nivel personal y social que estas actividades, 

debidamente estructuradas, pueden propiciar en el participante (Baptista et al., 2020; Belando et 

al 2017; Caballero, 2015a; Escartí et al., 2009; Hastie et al., 2011; Martinek y Ruíz, 2005; 

Sánchez-Alcaraz et al., 2020). Por tanto, es importante que existan programas deportivos que 

estén enfocados al desarrollo positivo, es decir, al desarrollo de habilidades para la vida, los 
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cuales se busca que sean aplicados más allá del contexto de actividad física y no al aumento del 

rendimiento deportivo. 

La propuesta metodológica de Responsabilidad Personal y Social, propuesto por 

Hellison (2003, 2011) es uno de los más referidos al momento de buscar fomentar en el 

participante el desarrollo positivo. El programa propone que el entrenador favorezca a través de 

una serie de estrategias (estructura de la sesión, estrategias de enseñanza, pilares metodológicos), 

el desarrollo de la responsabilidad personal y social en el participante, teniendo como objetivo 

final la transferencia de estos aprendizajes a otros contextos de su vida. Desde la perspectiva de 

la psicología cognitiva, la transferencia tiene lugar cuando existen similitudes perceptivas entre 

situaciones y se produce a través de las generalizaciones, conceptos e intuiciones que se 

desarrollan en una situación que se pueden aplicar a otra. Así pues, para que esto suceda es 

necesaria la capacitación de las personas que lo implementan, así como la necesaria capacidad de 

adaptación al contexto (Beaudoin et al., 2015).  

Respecto a la formación y correcta implementación del programa por parte de los 

instructores o entrenadores, se mencionan diferentes estrategias como capacitaciones teóricas, 

prácticas y de seguimiento, pero varían en cuanto al tiempo y a las estrategias específicas a largo 

plazo. Sin embargo, las capacitaciones pueden ser efectivas a medida que el entrenador o 

instructor crea en la metodología y la vea como una herramienta que abone a su enseñanza, más 

que una amenaza. Por ello, determinar el perfil de la persona que se encuentra al frente del grupo 

es importante para así distinguir aquellas competencias, rasgos de personalidad, características 

demográficas, fortalezas y habilidades que son determinantes para la correcta implementación 

del programa.  
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Además, según lo revisado en la bibliografía se han distinguido actitudes, habilidades y 

competencias del entrenador que son claves para propiciar un clima adecuado de entrenamiento 

y una relación cercana con los participantes. Este tipo de rasgos son predictores de un mayor 

desarrollo positivo y son determinantes para que el entrenador considere importante la 

modificación de métodos de enseñanza y así buscar el desarrollo integral.   

Con base en la adaptación al contexto, se ha aplicado a poblaciones de niños y jóvenes 

en diferentes países. Pardo (2008) enfocó su estudio de la propuesta metodológica de 

responsabilidad personal y social, buscando ampliar los conocimientos basándose en los 

contextos de actuación. Aplicó la metodología en tres ciudades de tres países diferentes (Getafe, 

España; LÁquila, Italia; Los Ángeles, Estados Unidos), los resultados demuestran mejoras 

significativas en la participación, esfuerzo y autonomía, aunque menciona la dificultad de 

encontrar significatividad en conductas relacionadas con los últimos niveles de responsabilidad 

como el liderazgo o la transferencia a otros contextos. Sin embargo, no existen referencias en 

contexto mexicano, donde se pretende aplicar el presente proyecto.  

Por tanto, se considera pertinente realizar el presente estudio debido a que busca 

comprobar la efectividad de la propuesta metodológica TPSR en población mexicana para el 

desarrollo de habilidades para la vida, enfocado específicamente en el perfil de los entrenadores 

para determinar que rasgos y habilidades son necesarias para la correcta implementación del 

programa de acuerdo con la capacitación otorgada y el seguimiento durante el tiempo del 

programa. Así pues, se pretende buscar la mayor fidelidad de implementación, además de la 

asimilación de nuevas metodologías de enseñanza para buscar el desarrollo positivo en los 

participantes, teniendo especial énfasis en la transferencia de éste. Es decir, buscar que la 
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responsabilidad fomentada mediante la práctica deportiva sea aplicada en otros contextos de vida 

del participante, durante el proceso de aplicación del programa y una vez finalizado.  

Así pues, se considera conveniente la presente investigación debido al reto que 

conlleva la adecuada adaptación del programa en población mexicana y teniendo como principal 

objetivo el desarrollo de habilidades de vida y la transferencia de éstas por parte de las y los 

participantes. Además, se cree de suma importancia el desarrollo de la responsabilidad a nivel 

personal para que el participante aprenda a ser autónomo, persistente, reflexione, tenga una 

motivación autodeterminada y, por ende, aprenda a tomar mejores decisiones para su bienestar. 

También, a nivel social, con el fin de que sea una persona más respetuosa, empática, cuide y 

colabore con el otro, sea un buen compañero y líder, con el fin de que pueda contribuir de 

manera positiva a la sociedad.  

Se intenta que el presente trabajo pueda ser tomado como referencia para programas en 

población mexicana a nivel educativo y en actividades extracurriculares, con el fin de propiciar a 

través del deporte un medio para el mejoramiento del bienestar a nivel fisiológico, psicológico y 

social, y así contribuir a tener una población más sana.  

El propósito del presente proyecto es diseñar, implementar y evaluar los efectos de un 

programa que fomente el desarrollo positivo, buscando generar cambios en las metodologías de 

enseñanza por parte de los entrenadores, identificando sus rasgos más determinantes para la 

correcta aplicación, para así aumentar las conductas de responsabilidad, conducta prosocial y 

autodeterminación del participante, buscando que estas abonen positivamente al estado de 

bienestar biopsicosocial. Se tomará como referencia elementos de la propuesta metodológica del 

programa TPSR, aplicado a través de deporte extracurricular, específicamente el futbol. 
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Objetivos 

• Comprobar la efectividad del programa TPSR en población mexicana para desarrollar 

habilidades para la vida en los participantes. 

• Determinar cuáles son las características y competencias que necesitan los entrenadores 

para tener una mejor implementación del programa. 

• Evaluar el programa de capacitación de los entrenadores o instructores basado en el 

programa TPRS. 

• Evaluar el proceso de implementación y el grado de correspondencia con la propuesta 

teórica y metodológica del programa TPSR. 

• Evaluar la trasferencia de lo aprendido por las y los participantes a otros contextos. 

Preguntas de investigación 

La interrogante general del programa es ¿Cuáles son los efectos en la responsabilidad 

personal y social de las personas participantes en un programa basado en el TPSR en el contexto 

deportivo de un equipo de futbol con jóvenes mexicanos? 

Las interrogantes específicas derivadas del propósito general del estudio son: 

a) ¿La propuesta TPSR es una metodología que tiene efectos positivos en el desarrollo de 

habilidades para la vida en participantes en contexto mexicano?  

b) ¿Cuáles son los rasgos o las competencias necesarias en los entrenadores para propiciar 

una mejor implementación y mayor fidelidad del modelo para favorecer el desarrollo 

positivo? 
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c) ¿La capacitación y el seguimiento a los entrenadores propiciará el aprendizaje y 

aplicación de las metodologías propuestas por el TPSR?  

d) ¿Existirá fidelidad de la implementación del programa después de la capacitación y 

seguimiento? 

e) ¿El impacto del programa de capacitación de entrenadores llegará a tener efectos de 

transferencia a otros contextos de vida de los participantes? 

 

Se considera importante mencionar que el presente estudio aplicado contó con el aval de 

la coordinación del programa de estudios, la cual solicitó el cumplimiento y aprobación de los 

cursos de ética para la investigación como requisito, lo cuales fueron: Institutional/Signatory 

Official: Human Subject Research (Chadwick, 2021), Researchers (IPS) (Cushman y Gold, 

2021), Researchers (RCR) (Borenstein, et al., 2021) para investigadores tomando a través de la 

plataforma CITI Program.   
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CAPÍTULO VII. MÉTODO 

El siguiente capítulo tiene el objetivo de explicar de manera detallada el proceso de 

investigación del proyecto, es decir, el conjunto de procesos sistemáticos, críticos y empíricos 

que se aplican al estudio del objeto o problema (Hernández-Sampieri et al., 2014). Por tanto, a 

continuación, se describirán cuáles serán las bases científicas que sustentan el método de 

investigación, el diseño, procedimiento, cuidado de la implementación y la evaluación. Es 

importante mencionar que debido a que el proceso de implementación del proyecto piloto se vio 

afectado por la pandemia mundial del Covid-19, no se reportan los datos que se obtuvieron, sin 

embargo, se hicieron adaptaciones con relación a la propuesta TPSR. Concretamente, se trabajó 

con 6 entrenadores de tenis y 38 deportistas practicantes de esta disciplina deportiva durante 

cuatro meses, la experiencia brindó información pertinente para hacer ajustes para el estudio 

principal, el cual se describe a continuación.  

Participantes  

Por motivos de ética y confidencialidad, así como el cumplimiento de los requisitos 

establecidos por el comité de investigación del programa doctoral, todas las personas 

participantes firmaron un consentimiento informado en donde autorizaban la participación en el 

programa y el uso de la información recabada para motivos de investigación. En el caso de las 

personas parcipantes menores de edad, los padres o madres de familia fueron quienes autorizaron 

la participación del menor en la presente investigación (anexo 4).  
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Grupo Experimental 

La muestra del Grupo Experimental estuvo compuesta por cinco entrenadores hombres, en 

edades entre los 32 a los 52 años de edad (M= 44.4, DT= 8.5), el promedio de tiempo laborando 

en la institución fue de 5.3 años, ya que el entrenador que más tiempo llevaba era de 10 años y el 

que menos tiempo llevaba fueron 6 meses, sin embargo, el promedio de experiencia profesional 

del grupo fue de 16.6 años, todos contaban con algún tipo de estudio relacionado con su 

profesión, pero solo dos de ellos contaban con la licenciatura en deportes o educación física, los 

otros tres cuentan con certificación de Director Técnico. Finalmente, todos los entrenadores 

practicaron por más de 10 años futbol (M= 18.6, DT= 12.1), tres de ellos llegaron a jugar de 

manera profesional (Tabla 6). 

Tabla 6. 

Características entrenadores Grupo Experimental. 

Entrenador Edad (años) 

Experiencia 

entrenador 

(años) 

Tiempo laborando 

en institución (años) 
Nivel de estudios 

1 52 15 9 Curso DT 

2 49 20 6 Curso DT 

3 50 30 1 Curso DT 

4 39 16 1 Carrera afín 

5 32 2 0.5 Carrera afín 

Promedio 44.4 16.6 3.5 n/a 

  

Por otra parte, la muestra de deportistas también estuvo conformada por 103 futbolistas, 

de los cuales 11 eran mujeres (10.6%) y 92 eran hombres (89.3%), con edades de los 11 a los 20 

años (M= 14.67, DT= 1.98).  Todos los deportistas acuden a entrenar de dos a cuatro veces por 

semana en sesiones de 1 hora y 15 minutos, es importante mencionar que debido a las medidas 
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de cuidado por parte de la institución ninguno de los equipos estuvo compitiendo en ninguna liga 

la primera mitad de la intervención, posteriormente comenzaron con esta dinámica de 

entrenamiento y al menos un partido por semana.  

Los participantes están divididos por categorías con relación a su año de nacimiento, en el caso 

de los hombres y por género en el caso de las mujeres. Cada entrenador está a cargo de dos 

categorías, es decir de dos equipos, excepto el entrenador de porteros quien se encarga de un solo 

grupo conformado por los porteros de todas las categorías. En la siguiente tabla (Tabla 7) se hace 

una relación de las categorías con los entrenadores y los días de entrenamiento: 

Tabla 7. 

Relación de entrenadores, categorías y frecuencia de entrenamiento. 

Entrenador Categoría Días de entrenamiento 

Entrenador 1  

2005 lunes, martes, miércoles y jueves 

Femenil  lunes y miércoles  

Entrenador 2  

2006 lunes, martes, miércoles y jueves 

2002  lunes, martes, miércoles y jueves  

Entrenador 3  

2008 martes, miércoles y jueves 

2003  lunes, martes, miércoles y jueves  

Entrenador 4  

2007 martes, miércoles y jueves 

2004  lunes, martes, miércoles y jueves  

Entrenador 5 Porteros lunes, martes, miércoles y jueves 

 

 

 



125 

 

 

Grupo control 

La muestra del Grupo Control estuvo compuesta por cinco entrenadores, cuatro hombres 

y una mujer, en edades entre los 26 a los 57 años de edad (M= 39.4, DT= 44.41), el promedio de 

tiempo laborando en la institución fue de 3.8 años, ya que el entrenador que más tiempo llevaba 

era de 7 años y el que menos tiempo llevaba fue 1 año, sin embargo, el promedio de experiencia 

profesional del grupo es de 11 años, todos contaban con algún tipo de estudio relacionado con su 

profesión, pero solo dos de ellos contaban con la licenciatura en deportes o educación física, los 

otros tres cuentan con certificación de Director Técnico o cursos especializantes. Finalmente, 

todos los entrenadores practicaron futbol (M= 14.6 años, DT= 9.15), solo uno de ellos reporta 

haber jugado de manera profesional (Tabla 8). 

Tabla 8. 

Características entrenadores Grupo Control. 

Entrenador Edad (años) 

Experiencia 

entrenador 

(años) 

Tiempo laborando 

en institución (años) 
Nivel de estudios 

1 37 13 3 Carrera afín 

2 42 10 1 Curso DT 

3 35 8 6 Curso DT 

4 26 4 12 Carrera afín 

5 57 20 7 Curso DT 

Promedio 39.4 11 3.8 n/a 

  

Por otra parte, la muestra de deportistas estuvo conformada por 93 futbolistas, de los 

cuales 14 eran mujeres (13.1%) y 79 eran hombres (84.9%), con edades de los 11 a los 19 años 

(M= 14.18, DT= 2). Todos los deportistas acuden a entrenar de dos a cuatro veces por semana en 

sesiones de 90 minutos, teniendo al menos un partido por semana en un club deportivo familiar 

en deporte extracurricular.  
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Escenario de Intervención 

El escenario de aplicación de la presente investigación se situó en la Zona Metropolitana 

de Guadalajara, Jalisco en México en contexto deportivo extracurricular, en instituciones 

privadas que ofrecen entrenamiento de futbol en horario vespertino, donde hombres y mujeres en 

edades infantiles y juveniles pueden ir a practicar y competir en este deporte.  

Ambos grupos, Grupo Experimental y Grupo Control, forman parte de las escuelas 

deportivas filiales de un equipo de futbol profesional de primera división en México ubicadas a 

una distancia entre ellas de 6.2 kilómetros. Para su elección, se tomaron en cuenta los siguientes 

criterios para la elección: 

• Práctica continua y presencial: debido a la pandemia mundial COVID-19 la 

mayoría de las instituciones educativas y deportivas mantuvieron sus clases y 

entrenamientos en línea por el confinamiento, sin embargo, estas instituciones 

adaptaron sus entrenamientos para tener el cuidado necesario y pudieran llevarse a 

cabo de manera presencial, garantizando la continuidad del proyecto.  

• Interés de las instituciones y facilidad de acceso: la institución del grupo 

experimental mostró interés por enfocar su programa deportivo al desarrollo 

positivo, por lo que tuvo apertura a la capacitación, seguimiento y medición de su 

población. Por su parte, el grupo control mostró interés por recibir, a cambio del 

apoyo a la investigación, sesiones de acompañamiento psicológico a sus equipos 

deportivos previo a competencias.  
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• Características necesarias para la implementación: ambos grupos son parte de 

instituciones serias que respaldan sus proyectos deportivos con una estructura de 

funcionamiento y población similar. 

Variables del Estudio  

Las variables de este estudio se consideran de la siguiente manera (Figura 11):  

• Variable independiente: el programa de capacitación a entrenadores.  

• Variables dependientes: debido a que el programa contempla intervenir con 

entrenadores y estos a su vez con los deportistas, se toman en cuenta diferentes 

variables:  

a) Efectos del programa en el comportamiento de los deportistas. Las 

variables que se han evaluado para medir los efectos del programa en los 

deportistas del grupo experimental y realizar una comparación con la 

evolución del grupo control, con medias pre y post test (percepción de 

conducta prosocial, responsabilidad, apoyo a la satisfacción de 

necesidades básicas, conductas relacionadas con valores en casa y 

conductas de responsabilidad en entrenamiento).  

b) Efectos del programa en el comportamiento de los participantes de 

acuerdo con el perfil y competencias del entrenador. Se medirá con 

cuestionarios rasgos del entrenador (datos sociodemográficos, percepción 

de competencias, fortalezas personales, empatía), para conocer su relación 
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con el uso de estrategias del programa.  

c) Fidelidad de la implementación. Relacionadas con el uso de estrategias 

de enseñanza por parte de los entrenadores propuestas por la metodología. 

• Variables extrañas: son aquellas que se toman en cuenta por su posible 

influencia en los resultados del estudio.  

a) Asistencia de los entrenadores a las capacitaciones. Se tomará como 

criterio la asistencia de entrenador al 80% de las sesiones de capacitación, 

las cuales incluyen las sesiones de capacitación teórica, sesiones de 

seguimiento y evaluación.  

b) Asistencia de los deportistas a los entrenamientos. Se registrará 

diariamente, a través de una lista de control de asistencias al inicio de cada 

sesión por parte del entrenador. El criterio de inclusión en el estudio para 

los participantes es asistencia al 80% de las sesiones y estar presente en las 

sesiones de medición en el pre y post.  

Instrumentos  

La metodología de investigación empleada en el presente trabajo fue mixta, por lo cual se 

agrupan en instrumentos cuantitativos y cualitativos. Además, se han aplicados a tres tipos de 

población distinta: a entrenadores, deportistas, así como a padres y madres de los deportistas.  

A continuación, se describen los instrumentos para medir cada una de las variables de estudio: 



129 

 

 

Instrumentos Cuantitativos 

Para medir todo lo relacionado al impacto al programa la mayoría de los instrumentos que 

se utilizaron cuentan con investigaciones previas enfocadas a validarlos, buscando así tener 

mayor confiabilidad en los datos que se obtienen para dar cuenta de los efectos del programa.  

 Así pues, para medir las conductas durante los entrenamientos de los entrenadores y 

deportistas se utilizó el instrumento de observación elaborado por Wright y Craig (2011) 

denominado Tool for Assessing Responbility-Based Education  (TARE 2.0), adaptado al 

contexto español por Escartí et al. (2013) y actualizado por Escartí et al. (2015) quienes lo 

definen como una herramienta valiosa tanto para la investigación, como para el proceso de 

formación de los docentes y entrenadores en la implementación del TPSR. El instrumento está 

compuesto por cinco apartados; los dos primeros se completan en tiempo real y se utiliza un 

método de observación por intervalos temporales de 3 minutos, en el primer de estos apartados 

se registran las nueve estrategias de enseñanza propuestas por el TPSR utilizadas por el 

entrenador en escala Likert de (0) Nada a (4) Mucho; y en el segundo apartado se registran los 

comportamientos de responsabilidad de los deportistas en escala de Likert de (0) Ninguno a (4) 

Todos. Existe un espacio para que los observadores puedan realizar anotaciones en caso de ser 

necesario.  

El tercer apartado mide de manera general, durante toda la sesión, el uso de los 

componentes claves del modelo (integración, empoderamiento, relación profesor-alumno y 

transferencia) en escala Likert de (0) Nunca a (4) Siempre; el cuarto apartado valora de manera 

general, durante toda la sesión, las conductas de responsabilidad llevadas a cabo por los 

deportistas en escala Likert de (0) Nunca a (4) Siempre. Finalmente, el quinto y último apartado, 
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es un espacio para que los observadores puedan hacer comentarios generales de la sesión en caso 

de ser necesario. Por motivos de la muestra reducida, se decidió utilizar únicamente los primeros 

dos apartados (estrategias empleadas por el entrenador y conductas de responsabilidad de 

deportistas). 

Debido a que el instrumento mide diferentes conductas, se tomó la decisión de dividir las 

estrategias de enseñanza que se encuentran en el primer apartado en dos: Estrategias 

Transversales, las cuales son aquellas que se pueden llegar a observar con una alta frecuencia a 

lo largo del entrenamiento (ejemplo de respeto, fijar expectativas, otorgar oportunidades de 

éxito, fomento de interacciones positivas, reforzamiento positivo); y Estrategias Situacionales, 

las cuales tienen una menor frecuencia de aplicación debido a que están vinculadas a ciertos 

momentos de la sesión (asignar tareas, otorgar liderazgo, dar voz y voto, rol en la evaluación y 

analogías de transferencia). Además, se realizó una adaptación de los niveles de responsabilidad 

propuestos por Hellison (2002), se agregó una estrategia de enseñanza a observar en 

entrenadores debido a las características de la institución, además de las del programa TPSR, la 

cual es: 

• Reforzamiento Positivo (RP): expresión que el entrenador dirige a uno o varios 

de sus jugadores, relativa a una jugada que ya ha sido efectuada, en la que se 

anima al jugador a repetirla o demuestra su aprobación. 

 

Entrenadores  

A continuación, se describen aquellos instrumentos cuantitativos que fueron aplicados 

exclusivamente a los entrenadores: 
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1) Cuestionario de personalidad abreviado de Eysenck (EPQR-A). Se utilizó para 

identificar el tipo de personalidad se aplicó la versión española del cuestionario 

(Sandín, Valiente y Chorot, 199ª), la cual consta de 24 ítems y 4 subescalas 

(extraversión, neuroticismo, psicoticismo y sinceridad). 

2) Índice de reactividad interpersonal (IRI). Se utilizó para medir la empatía se utiliza 

la versión española del Interpersonal Reactivity Index, (IRI), (Davis, 1983), adaptado 

al castellano y validado al contexto español denominado Índice de reactividad 

interpersonal (IRI), realizado por Mestre et al. (2004).  Es una escala conformada por 

28 ítems, distribuidos en cuatro factores del concepto global de empatía: 

• Toma de perspectiva. Indica los intentos espontáneos del sujeto por adoptar las 

perspectivas del otro ante situaciones reales de la vida cotidiana, se entiende como 

la habilidad para comprender el punto de vista de la otra persona (α =.56). Por 

ejemplo: “a menudo encuentro difícil ver las cosas desde el punto de vista de 

otras personas”.  

• Fantasía. Evalúa la tendencia a identificarse con personajes del cine y de la 

literatura, es decir, la capacidad de imaginación del sujeto para ponerse en 

situaciones ficticias (α =.70). Por ejemplo: “cuando veo una buena película, 

puedo fácilmente situarme en el lugar del protagonista”.  

•  Preocupación empática. Indica los sentimientos de compasión, preocupación y 

cariño ante el malestar de otros, tratándose de sentimientos “orientados al otro” (α 

=.65). Por ejemplo: “a menudo tengo sentimientos tiernos y de preocupación 

hacia la gente menos afortunada que yo”. 



132 

 

 

• Malestar personal. Se miden los sentimientos de ansiedad y malestar que el sujeto 

manifiesta al observar las experiencias negativas de los demás, tratándose de 

sentimientos “orientados al yo” (α =.64). Por ejemplo: “en situaciones de 

emergencia me siento aprensivo e incómodo”.  

En las instrucciones del instrumento se le indica al participante que debe de contestar 

a una serie de afirmaciones relacionadas con sus pensamientos y sentimientos en una 

variedad de situaciones distintas, pidiéndole la opinión sobre sí mismo. El formato de 

respuesta es de tipo Likert con cinco opciones de respuesta, según el grado en que 

dicha afirmación lo describa, desde (1) nunca, hasta (5) siempre. 

3) Test breve de fortalezas humanas (VIA-IS). Se utilizó la versión en español del 

cuestionario llamado VIA-IS (Values in Action Inventory of Strengths) para medir las 

24 fortalezas personales englobadas en sus 6 virtudes (Peterson y Seligman, 2004), 

con el fin de poder identificar en las personas adultas (mayores de 18 años) cuáles son 

sus principales fortalezas. Se utilizó la versión corta que constan de 24 ítems con una 

escala de Likert de seis puntos, donde (1) no aplicable, hasta (6) Siempre, con el fin 

de conocer cuáles son aquellas habilidades que consideran los entrenadores que 

tienen más desarrolladas y así, poder dar cuenta de si hubo alguna tendencia y 

relación en cuanto a las habilidades más desarrolladas que puedan ser predictivas de 

una mayor fidelidad en la implementación del programa TPSR y, por ende, propician 

un mayor impacto en los participantes. 

4) Cuestionario de Competencias. Este cuestionario ha sido creado para esta 

investigación tomando como referencia lo hecho por Peire-Fernández y Estrada-
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Aguilar (2018), en el cuestionario de evaluación de competencias personales y 

prosociales aplicado a las Actividades Físicas en el Medio Natural. De tal manera 

que, en forma de cuestionario o rúbrica de evaluación formativa, tiene la finalidad de 

facilitar la comprobación y la valoración de los logros que consiguen los entrenadores 

respecto a las competencias docentes de acuerdo con los objetivos de enseñanzas del 

modelo. Se argumenta que el cuestionario es una herramienta útil para comprender el 

grado de comprensión y adquisición de conocimiento de acuerdo con las 

metodologías del programa para los entrenadores que incluye en sus enseñanzas 

durante las sesiones deportivas. La escala de respuesta tipo Likert va de (1) Nada 

frecuente a (5) Muy frecuente y se toma como referencia las competencias necesarias 

para llevar a cabo nueve estrategias de enseñanza propuestas por el programa TPSR y 

la estrategia que se agregó debido a la adaptación del programa. El cuestionario inicia 

solicitándoles al entrenador que mencione de manera sincera el grado de frecuencia 

que ella o él considera que aplica las siguientes estrategias de enseñanza durante su 

entrenamiento. 

Deportistas 

A continuación, se describen aquellos instrumentos cuantitativos que fueron aplicados 

exclusivamente a los deportistas (anexo 1): 

1) Cuestionario de Responsabilidad Personal y Social (PQRS). Para medir la percepción 

de responsabilidad personal y social de los participantes se utilizó la traducción 

española del cuestionario elaborado por Li et al. (2008) y adaptado al castellano por 
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Escartí et al. (2011). Este cuestionario consta de 14 ítems basados en los niveles del 

TPSR, distribuidos en dos factores:  

• Responsabilidad social. Está compuesto por los niveles 1 y 4, consiste en el respeto 

por otros (tres ítems) y la ayuda y preocupación por los otros (cuatro ítems). 

Ejemplos de ítems de estos niveles de responsabilidad son: “respeto a mi 

entrenador”, “ayudo a otros”.  

• Responsabilidad personal. Está compuesto por los niveles 2 y 4, consiste en el 

esfuerzo (cuatro ítems) y autonomía (tres ítems). Ejemplos de ítems de estos dos 

niveles son: “trato de esforzarme, aunque no me guste la tarea” y “me pongo 

metas”.  

Los sujetos respondieron en una escala Likert de seis puntos, desde (1) 

Totalmente en desacuerdo, hasta (6) Totalmente de acuerdo. Las propiedades 

psicométricas obtenidas por Li et al. (2008) en el cuestionario original PSRQ, muestra 

una validez interna de la estructura factorial en dos factores, con unos aceptables 

índices de fiabilidad para la responsabilidad personal (α = .80), así como para la 

responsabilidad social (α = .79). El trabajo realizado por Escartí et al. (2011) en la 

versión española del PSRQ, confirma la estructura bifactorial propuesta en el 

cuestionario original, y muestra coeficientes de consistencia interna razonablemente 

satisfactorios (responsabilidad personal α = .74; responsabilidad social α = .85). 

2) Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Básicas en Educación Física (CANPB). Se 

utilizó la versión traducida al castellano (Moreno et al., 2009) de la Escala de Medición 

de las Necesidades Psicológicas Básicas (BPNES: Vlachopoulos y Michailidou, 2006), 
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validado en contexto español por Sánchez-Olivia et al., (2013). Este instrumento está 

constituido por 12 ítems que miden la percepción de tres necesidades básicas según la 

Teoría de la Autodeterminación. Debido a que la presente investigación se aplica en 

entrenamiento deportivo, comienza con la frase “En mis clases de educación física…” 

la cual fue reemplazada para fines de la presente investigación con “En mis 

entrenamientos deportivos…”  con el fin de adaptarlo al contexto. Los tres factores son 

Autonomía con un total de 4 ítems (α=.82), Competencia con un total de 4 ítems (α=.80) 

y Relaciones Sociales con un total de 4 ítems (α=.81). Las respuestas al cuestionario 

están valoradas en una escala tipo Likert con 5 puntos que va de (1) Totalmente en 

desacuerdo a (5) Totalmente de acuerdo. Las propiedades psicométricas obtenidas por 

Sánchez-Olivia et al. (2013) en el cuestionario muestran una validez interna de la 

estructura factorial de tres factores, con unos aceptables índices de fiabilidad para la 

autonomía (α = .82), para competencia (α = .80) y para relaciones sociales (α = .81). 

3) Escala de conducta prosocial (PB). Esta variable se ha medido a través del instrumento 

Prosocial Behaviour (PB) elaborado por Caparra y Patorelli (1983) y adaptado al 

español por Del Barrio y Moreno López (2001). Este instrumento consta de 10 ítems 

(α = .69) los cuales componen un solo factor que mide conductas relacionadas con 

altruismo, confianza y simpatía (α = .69). Las respuestas al cuestionario es en escala 

Likert con 3 puntos: (3) a menudo, (2) algunas veces, (1) nunca.  

Al inicio de la escala se solicita que el participante responda de forma sincera, 

expresando la frecuencia con que realiza cada una de las conductas descritas. 

4) Cuestionario de conductas de transferencia en casa (TC). Dicho cuestionario ha sido 

elaborado para fines de la presente investigación con el objetivo de evaluar la 
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percepción de conductas relacionadas con los cinco valores del programa aplicadas en 

casa, sobre todo, teniendo en cuenta que al haber confinamiento es complejo poder 

medir en un contexto más allá del deportivo. Por ello, el instrumento es aplicado a los 

deportistas y a alguno de sus padres o tutores, es decir, se adaptaron los ítems para que 

ambos pudieran contestar. El instrumento consta de 15 ítems, cinco para cada uno de 

los valores: respeto, disciplina, responsabilidad, trabajo en equipo y honestidad. Las 

respuestas al cuestionario están valoradas en una escala tipo Likert con 5 puntos que 

va de (1) Nunca a (5) Siempre. El cuestionario inicia solicitando al participante que 

conteste con sinceridad y eligiendo la opción que refleje de mejor manera la forma en 

que se comportan cuando están en casa. Además, este cuestionario ha sido adaptado 

para que los padres y madres de familia de cada deportista lo conteste de acuerdo con 

las conductas de su hijo o hija en casa. 

Instrumentos cualitativos  

Como el objetivo de medir la percepción subjetiva de la experiencia de los entrenadores 

implementando el programa y los aprendizajes significativos de los deportistas se aplicaron 

entrevistas semiestructuradas.  

A continuación, se describen la estructura para los diferentes actores: 

Entrevista Entrenadores 

El objetivo principal fue conocer la experiencia de aprendizaje de nuevas metodologías 

de enseñanza y la experiencia de aplicación de programa por parte de los entrenadores, para ello 

se aplicó una entrevista semiestructurada. La elaboración de la guía (anexo 2) de entrevista se 
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basó en cuatro dimensiones, las cuales fueron aplicadas en dicha secuencia al momento de 

plantear las preguntas durante la entrevista. A continuación, se describe cada una de ellas:  

1. Preguntas con el objetivo de conocer su percepción sobre el proceso de 

capacitación y enseñanza de las metodologías del modelo, las didácticas 

aplicadas para su aprendizaje conceptual, sus aprendizajes significativos, así 

como identificar sí una vez terminada la capacitación se sintieron capaces de 

poner en prácticas sus aprendizajes. Por ejemplo: ¿Cuáles aprendizajes han sido 

los más significativos respecto a las metodologías vistas en las capacitaciones?, a 

partir de las capacitaciones y seguimiento ¿te has sentido capaz de implementar 

las metodologías de enseñanza? ¿por qué? 

2. Preguntas enfocadas a conocer su experiencia en la aplicación y uso de 

estrategias propuestas por la metodología de programa TPSR propuestas en la 

capacitación, buscando identificar dificultades, facilidades y beneficios en su 

aplicación. Por ejemplo: ¿Cuál ha sido tu experiencia al aplicar las nuevas 

estrategias en tus entrenamientos?, ¿Cuáles han sido las principales dificultades al 

momento de implementarlo? 

3. Preguntas con el objetivo de conocer su percepción respecto al impacto en los 

deportistas, es decir, sí percibieron algún cambio en sus conductas, el clima 

motivacional o implicación en el entrenamiento con relación a los 

comportamientos previstos por valor una vez implementadas las metodologías 

propuestas por el modelo. Por ejemplo: ¿Consideras que ha habido cambios en 

los deportistas después de haber aplicado estrategias relacionadas con las nuevas 
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metodologías? ¿Cuáles?; ¿Crees que hay comportamientos más responsables y 

honestos en tus deportistas? ¿Me podrías dar un ejemplo? 

Entrevista Deportistas 

El objetivo de la entrevista fue medir la percepción subjetiva de los aprendizajes más 

significativos de los deportistas durante su práctica deportiva en el programa, así como los 

motivos por los cuáles practican el deporte. La elaboración de la guía (anexo 3) de entrevista se 

basó en tres dimensiones, las cuales fueron aplicadas en dicha secuencia al momento de plantear 

las preguntas durante la entrevista. 

A continuación, se describe cada una de ellas:  

1. Preguntas enfocadas a conocer los motivos por los cuáles practican deporte, los 

tipos de deporte que han practicado y el tiempo que llevan practicándolo. Por 

ejemplo: ¿Cuándo comenzaste a practicar deporte?, ¿Qué es lo que más te gusta 

de practicar deporte? 

2. Preguntas con el objetivo de conocer las sensaciones y sentimientos que le 

produce practicar deporte, así como los ejercicios que más disfrutan practicar. Por 

ejemplo: ¿Cómo te sientes cuando practicas futbol?, ¿Qué momento de la sesión 

de entrenamiento es la que más disfrutas? 

3. Preguntas enfocadas a conocer cómo los deportistas asocian su comportamiento 

con cada uno de los valores del programa, así como la manera en que se 

comportan en el ámbito deportivo y en otros ámbitos de su vida. Además, qué 

tanto consideran que su práctica deportiva influye en ese comportamiento. Por 

ejemplo: ¿Cómo crees que el deporte ha podido ayudarte a ser más perseverante?, 
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¿Crees que el deporte te ha ayudado a tomar mejores decisiones en tu vida? ¿Por 

qué? 

Entrevista Padres y Madres de familia: 

El objetivo de la entrevista fue conocer la percepción subjetiva de los aprendizajes más 

significativos de sus hijos durante su participación en el programa a través de la práctica 

deportiva. Además, identificar a través de su narrativa si perciben la transferencia de lo 

aprendido en el ámbito deportivo a otros contextos de vida.  

La elaboración de la guía de entrevista se basó en dos dimensiones, las cuales fueron 

aplicadas en dicha secuencia al momento de plantear las preguntas durante la entrevista. 

A continuación, se describe cada una de ellas:  

1. Preguntas enfocadas a conocer aquellos aprendizajes más significativos que 

desarrollan sus hijos durante el entrenamiento, los motivos por los cuáles 

decidieron meter a sus hijos a la práctica del deporte. Por ejemplo: ¿Cuáles son 

las razones por las cuales inscribió a su hijo al programa deportivo?, ¿Cuáles son 

los aprendizajes más destacados de tu hijo en el futbol? 

2. Preguntas con el objetivo de conocer cuáles conductas relacionadas a las 

habilidades del programa son aprendidas en el contexto deportivo y transferidas a 

otros contextos: ¿Cuáles habilidades sociales consideras que tu hijo ha 

desarrollado a través del futbol?, ¿Cómo crees que la práctica deportiva ha 

ayudado a tu hijo a ser más disciplinado? 
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Justificación del enfoque de investigación  

Según Creswell (2016) la elección del método de investigación dependerá de la 

naturaleza del objeto que se pretende investigar. Debido a que el contexto de aplicación del 

proyecto, el deporte, es dinámico e involucra al participante en su totalidad, es decir de manera 

biopsicosocial, existen muchas variables a considerar al momento de estudiarlo. De este modo, 

acotar el problema de investigación implica seleccionar las estrategias metodológicas más 

Variable 
Independiente

Programas de 
responsabilidad 
personal y social 
para el desarrollo 

positivo

Capacitaciones 
teóricas

Capacitaciones 
de seguimiento

Variable 
dependientes

Efectos del 
programa en cuanto 

al perfil y 
competencias del 

entrenador

Cuestionario de 
competencias

Personalidad 
(EPQR-A)

Fortalezas 
personales 
(VIAS-IS)

Empatía (IRI)

Entrevistas

Fidelidad de la 
implementación 

TARE 2.0

Observación a 
entrenadores

Observación a 
deportistas

Efectos del 
programa en los 

deportistas 

Percepción de 
responsabilidad 
personal y social 

(PSRQ)

Conducta 
prosocial (PB)

Satisfacción de 
las necesidades 

básicas (CANPB)

Transferencia en 
casa

Entrevistas 

Cuestionario y 
entrevistas a 

papás

Variables 
extrañas

Asistencia de los 
entrenadores a las 
capacitaciones y 
asistencia de los 
deportistas a los 
entrenamientos

Lista de 
asistencia 

Figura 11. 

Variables de estudio e instrumentos para su medición. 
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eficientes, con la idea de alcanzar los objetivos y cuestiones de investigación planteados 

inicialmente, con el cuidado del proceso, el tratamiento y análisis de datos.   

Por ello, se debe de tener en cuenta que el deporte, según lo menciona Del Villar (1993), 

se caracteriza por propiciar entornos dinámicos, complejos, globales, naturales, que requieren 

conciliar una visión cuantitativa y cualitativa, es decir utilizar el método mixto (Creswell, 2016; 

Hernández-Sampieri et al., 2014). Además, este tipo de metodología presenta gran interés en 

programas educativos y de desarrollo positivo, al tomar en cuenta datos numéricos y estadísticos, 

al igual que datos subjetivos e interpretativos de los agentes involucrados en el proyecto.  

El método mixto se ha utilizado y sugerido en los proyectos enfocados al desarrollo 

positivo en el ámbito de la actividad física y deporte, específicamente en aquellas investigaciones 

que toman como referencia el modelo TPSR (Baptista et al., 2020; Bean et al., 2015; Caballero, 

2015b; Carreres et al., 2012; Hemphill et al., 2015; Hsu et al., 2014; Li et al., 2008; Llopis-Goig 

et al., 2011; Sánchez-Alcaraz et al., 2020; Wright et al., 2010). Entre los motivos más destacados 

se encuentra el potencial que tiene este método para atender múltiples objetivos en las dinámicas 

de la investigación, enriquecer los datos conociendo dos perspectivas y el contraste de posibles 

resultados diversos, complementándose entre sí.  

Diseño de Investigación 

El diseño de investigación utilizado fue de tipo cuasiexperimental y estudio de casos, 

conformado por dos grupos: el grupo control, el cual solo se midió a los deportistas y 

entrenadores, pero no tuvo intervención, con medidas pre test -post test; y el grupo experimental, 

en el que se aplicó la intervención con medición pre-test y post-test, midiendo a deportistas, 
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entrenadores y padres de los deportistas. Este tipo de diseño, con medias repetidas, es 

frecuentemente utilizado en los programas que toman como referencia el programa de Hellison 

como base metodológica (Baptista et al., 2020; Caballero, 2015a).  

Además, este tipo de diseño se puede definir, según Hernández-Sampieri et al. (2014, p. 

151), como: “En los diseños cuasi experimentales, los sujetos no se asignan al azar a los grupos 

ni se emparejan, sino que dichos grupos ya están conformados antes del experimento: son 

grupos intactos”.  

En el presente estudio, se utilizó este tipo de diseño el cual manipula variables 

independientes para observar el efecto sobre una o más variables dependientes, tiene en cuenta 

en la medición de medidas repetidas antes y después con grupo de comparación.  

La selección de la muestra fue de tipo no probabilística y por conveniencia, según los 

entrenadores que se tenían asignados por las instituciones para la academia de futbol y los 

deportistas que se inscriben cada semestre al programa deportivo, así como los padres y madres 

de estos. 

También, se toma como referencia método de Estudios de Casos, el cual se define, según 

Martínez (2006) como; “una estrategia de investigación dirigida a comprender las dinámicas 

distintas presentes en contextos singulares, haciendo análisis y descripción holística e intensiva 

del fenómeno (programa, evento, persona, proceso, institución o grupo social” (p. 174). 

Entre las principales características se encuentra que es una metodología adecuada para 

entender el cómo y el por qué ocurren los fenómenos, teniendo diferentes perspectivas (Chetty, 

1996; Martínez, 2006). Debido a que el contexto deportivo tiene características diferentes de 
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acuerdo con el deporte, los participantes y las situaciones específicas de la temporada lo hace 

tener una realidad dinámica y compleja. Así pues, este tipo de método otorga la misma 

importancia al proceso y a los resultados a la vez que utiliza fuentes de información que otorgan 

un conocimiento más complejo del proceso (Hellison y Walsh, 2002).  

Así pues, se pretende utilizar esta metodología para conocer la percepción de algunos de 

los deportistas del grupo experimental respecto a su experiencia y aprendizajes en el programa, 

así como al total de entrenadores para conocer sus aprendizajes y experiencias en la capacitación 

y uso de las estrategias propuestas por la metodología del programa, es decir de qué manera las 

variables independientes de estudio influyeron en las variables dependientes.  

En conclusión, este tipo de diseño permite evaluar los efectos de un programa de 

responsabilidad personal y social en el contexto deportivo con el fin de fomentar el desarrollo 

positivo en los deportistas. Por tanto, se busca conocer los efectos de la capacitación en los 

entrenadores, evaluando el proceso de entrenamiento y también, conocer la evaluación de 

impacto en los participantes (Figura 12). 
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Figura 12. 

Proceso de evaluación del programa. 

 

El proyecto principal de esta investigación se consideró para llevarse a cabo a lo largo de 

24 semanas y conocer su impacto al término del programa en el Grupo Experimental. Así pues, 

teniendo en cuenta que existen muchas variables a considerar en la investigación, se pretendió 

llevar un control metodológico riguroso para tener la mayor confiabilidad posible.  

A continuación, se describe el procedimiento de intervención dividido en cuatro etapas.  
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Procedimiento  

El programa se divide en cuatro etapas distintas (Figura 13): 

Figura 13. 

Etapas del proceso de intervención. 

 

El proceso de aplicación del programa para el fomento de habilidades para la vida a 

través del deporte fue proyectado en cuatro etapas secuenciales, las cuales fueron llevadas a cabo 

de manera consecutiva a excepción de la primera (contextualización) que se realizó en meses 

previos debido a varios ajustes que se tuvieron que realizar por los constantes cierres de 

actividades y confinamiento en México a causa de la pandemia mundial Covid-19. Por ello, se 

tomó la decisión de llevar a cabo el proyecto en una institución privada en contexto deportivo 
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extracurricular, específicamente se trabajó con entrenadores de futbol y sus equipos de 

deportistas. 

A continuación, se describirán las acciones que se realizaron en cada una de las etapas 

proyectadas en el diseño de intervención: 

1) Identificación y Contextualización 

Los objetivos de esta etapa fueron dos, el primero de ellos se enfocó a conocer la 

institución del Grupo Experimental, su historia e identificar aquellos valores y habilidades que 

hacen representativa a la institución, para ello se realizaron diferentes dinámicas de indagación 

con los distintos actores de la institución. Por medio de entrevistas, encuestas y mesas de trabajo 

se indagó aquellos rasgos o valores que más identificaban a la institución, una vez identificados 

se realizó una votación para saber cuáles eran aquellos más significativos, los más votados 

fueron los siguientes:  

a) Honestidad. Se refiere a un comportamiento leal y sincero, mostrando una 

correcta disciplina deportiva.  Entre los comportamientos distintivos de este valor 

se encuentran: la justicia al actuar, reconocer y actuar con la verdad, ser sincero, 

congruencia entre las acciones y lo establecido previamente, ser honrado.  

b) Respeto. Se entiende como el reconocimiento y cuidado de uno mismo, del otro y 

del entorno. Incluye comportamientos cómo: aceptación de los derechos y 

sentimientos del otro, inclusión, tolerancia y reconocimiento.   

c) Responsabilidad. Se entiende como el acto de cumplir con los compromisos 

establecidos. Incluye, hacerse cargo de sus propias cosas, tomar decisiones y 

asumir las consecuencias positivas y negativas de ellas.  
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d) Disciplina. Se refiere a ser constante en la búsqueda de la excelencia a través de la 

superación y la mejora continua. Incluye, ser ordenado en el acatamiento de 

planes y métodos para el cumplimiento de objetivos establecidos, apego a la 

normativa.  

e) Trabajo en equipo. Se entiende como acciones desinteresadas en beneficio del 

grupo, buscando sumar al cumplimiento de las metas comunes. Incluye, acciones 

orientadas al trabajo colaborativo, sentimiento de identidad con los valores de la 

institución; además, facilitar, propiciar y cooperar en la armonía interna y sana 

convivencia con los miembros del equipo.  

Una vez identificados aquellos rasgos representativos de la institución y por solicitud de 

las personas que autorizaron el proyecto, se dio paso a realizar una comparación para identificar 

que tanto lo establecido en esta dinámica podía relacionarse con los niveles de responsabilidad 

propuestos en el programa TPSR. Así pues, se observó que al igual que el programa, de los 

valores identificados, dos están enfocados al desarrollo de habilidades personales (disciplina y 

responsabilidad) y, dos al desarrollo de habilidades sociales (respeto y trabajo en equipo); 

además, de un tercer enfoque el cual está dirigido tanto a lo personal como a lo social 

(honestidad). También, las características de los valores establecidos eran parecidos a los del 

modelo, tienen objetivos muy similares por habilidades, por ende, el orden o progresión de la 

enseñanza de habilidades podía ser muy similar. De ahí que, se decidiera continuar con la misma 

estructura la propuesta metodológica del programa TPSR, es decir, mismos principios 

metodológicos, mismas estrategias de enseñanza y estructura de sesión, solo se cambiaría el 

nombre de los niveles, así como ciertos rasgos que los distinguen (Tabla 9).  
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Tabla 9. 

Comparación de niveles de modelo TPSR con relación a la propuesta de valores de la institución. 

Nivel Propuesta del modelo TPSR Propuesta de la institución 

1 Respeto a los derechos y sentimientos de 

los demás: Incluye autocontrol del 

temperamento, respetar las reglas básicas de 

convivencia y derecho a ser incluido.  

 

Respeto: Reconocimiento y cuidado de uno mismo, del 

otro y del entorno, aceptación de los derechos y 

sentimientos del otro, inclusión, tolerancia y 

reconocimiento. 

2 Participación y esfuerzo: Incluye 

motivación autodeterminada, intentar nuevas 

tareas, tener el coraje de persistir cuando las 

cosas se complican.   

Disciplina: Constancia en la búsqueda de la excelencia 

a través de la superación y la mejora continua. 

Además, planificación y cumplimiento de objetivos 

establecidos, apego a la normativa.  

 

3 Autonomía: Incluye tomar decisiones y 

planificación de objetivos.  

Responsabilidad: Cumplimiento de los compromisos 

establecidos. Incluye, hacerse cargo de sus propias 

cosas, tomar decisiones y asumir las consecuencias 

positivas y negativas de ellas. 

 

4 Ayuda a los demás y liderazgo: Incluye 

habilidades sociales de colaboración y de 

liderazgo.  

Trabajo en equipo: Entendido como acciones 

desinteresadas en beneficio del grupo, buscando sumar 

al cumplimiento de las metas comunes. 

 

5 Transferencia: Consiste en llevar todo los 

aprendido del en ámbito deportivo a otros 

contextos de vida.  

Honestidad: comportamiento leal y sincero, mostrando 

una correcta disciplina deportiva.  Incluye: la justicia 

al actuar, reconocer y actuar con la verdad, ser 

sincero, congruente entre las acciones y los establecido 

previamente, ser honrado, llevarte bien con los demás.   

 

Una vez realizado este ejercicio y elegida la secuencia lógica de enseñanza, se presentó a 

los directivos de la institución la conceptualización de los valores con el fin de conocer su 

opinión y validar habilidades elegidas. Además, se realizó un ejercicio de entendimiento y 

abordaje práctico de cada uno de los niveles, en donde ellos daban cuenta del comportamiento 

observable que sería distintivo de cada valor, con el objetivo de rescatar información valiosa 

sobre su visión y poderla incluir en las capacitaciones con entrenadores.  
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El segundo objetivo de esta etapa del proyecto se enfocó a la contextualización del 

entorno por parte del grupo de investigación, además de informar a los participantes sobre el 

proyecto, los objetivos y así, la obtención de su autorización para su participación a través de un 

consentimiento informado, tanto de entrenadores, deportistas y padres de los deportistas, 

tomando en cuenta el criterio de la confidencialidad y el cuidado de los datos. Los 

administrativos a su vez fueron los encargados de informar a padres y deportistas sobre el 

proyecto. Además, incluyó la presentación del grupo de investigación con las personas 

encargadas de la comunicación interna quienes se harían cargo por disposición de la institución, 

de las videograbaciones de los entrenamientos. Así pues, fue necesario explicarles los objetivos 

del proyecto, las características e importancia de la grabación, así como los detalles que deberían 

tener en cuenta al momento de realizar la videograbación, sin embargo, se les avisó que podrían 

comenzar hasta tener el consentimiento informado tanto de deportistas y entrenadores.  

Por ende, el paso a seguir fue la presentación del equipo de investigación con los 

entrenadores del club, con el fin de que conocieran al equipo de trabajo y los objetivos que se 

buscan lograr a través de proyecto, así como la importancia que ellos tienen para lograrlo. 

Además, se hizo una descripción a grandes rasgos de las etapas del proyecto y se aclararon 

dudas, las cuales principalmente estaban relacionadas con el seguimiento que se les daría y sobre 

las videograbaciones. 

Todos los sujetos en el estudio fueron informados por escrito de la realización de esta 

investigación, se informó que podían participar de manera voluntaria en la misma y sobre la 

posibilidad de abandonar el estudio en cualquier momento sin ningún tipo de consecuencia. 

También, los entrenadores firmaron una carta de consentimiento informado donde se les explica 
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los motivos del estudio y se autoriza acceder y recoger información de los participantes (anexo 

4). Debido a que los deportistas son menores de edad se les pidió a su padres, madre o tutor la 

aprobación de la participación de sus hijos, cumpliendo así con las directrices del Reglamento de 

la Ley General de Salud en materia de investigación para la Salud (Diario Oficial de la 

Federación, 2014). 

Una vez que se obtuvo el consentimiento informado de las personas participantes y 

asegurando la confidencialidad, así como la libertad de decisión en cuanto a su participación en 

la investigación se dio paso a la siguiente etapa del proyecto, se realizó la primera medición y se 

capacitó a los entrenadores. 

2) Evaluación y Capacitación  

Con relación a esta etapa, es importante mencionar que la medición inicial es 

determinante para dar cuenta de donde se parte en el proyecto y poder ajustar los objetivos con 

base en las características actuales y necesidades de la institución. Por ello, fue necesario que las 

videograbaciones, que tienen por objetivo dar cuenta de los comportamientos de los deportistas y 

las metodologías de enseñanza de los entrenadores sean los más cercano posibles a la 

normalidad, por ello, se dio un seguimiento cercano a los encargados de grabar para que se 

familiarizaran con las etapas del entrenamiento y las dinámicas a grabar.  

Por otro lado, se realizó un entrenamiento de observación para dos observadores externos, 

quienes fueron los encargados de analizar los entrenamientos, de más de 14 horas con el fin de 

llegar a la confiabilidad deseada.  
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Una vez obtenido dos videograbaciones por categoría, las cuales tomaron a lo largo de 

cuatro semanas, se continuó con evaluación de los participantes, la cual se llevó a cabo por una 

persona de apoyo del proyecto al inicio o al final de los entrenamientos, por categorías. La 

persona a cargo solicitó a los deportistas que se sentaran en un medio círculo con al menos un 

metro de distancia y explicó en qué consistía la dinámica y preguntó si estaban de acuerdo en 

contestar la batería de cuestionarios, una vez que los deportistas accedían, les entregó los 

cuestionarios y entregó un lápiz por persona. Ninguno de los deportistas se negó a contestar, la 

duración promedio para contestar los cuestionarios fue de 15 minutos.  

Posteriormente, se realizó la capacitación de los entrenadores y su evaluación pre-test, 

cabe mencionar que la aplicación se realizó con instrumentos en línea a través de sus propios 

dispositivos móviles antes de iniciar la sesión de capacitación.  

La capacitación de entrenadores consistió en tres sesiones teóricas-prácticas, con un total 

de nueve horas a lo largo de tres semanas. Durante la capacitación participaron todos los 

entrenadores de futbol de la institución, un total de 11 entrenadore, sin embargo, para fines de la 

presente investigación solo se llevó seguimiento de cinco, los responsables de las categorías 

mayores.  

Una vez realizadas las primeras dos sesiones de capacitación las cuales se enfocaron a 

conocer los principios del desarrollo deportivo y las bases del modelo TPSR de manera teórica, 

se llevó a cabo una práctica para conocer la estructura de la sesión y las estrategias de enseñanza 

del programa. Así pues, se dio por iniciado el programa de intervención de 24 semanas, 

haciéndoles saber a los entrenadores y directivos como sería el seguimiento que se llevaría con 
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ellos a partir de ese momento y lo que se esperaría de ellos. En la siguiente figura se puede 

observar el trabajo realizado en las primeras 10 semanas (Figura 14).  

 

3) Implementación del programa  

 

La etapa de implementación del programa se llevó a cabo a inicios del mes de octubre del 

año 2020, durante 10 semanas continuas, se interrumpió cuatro semanas debido a que la 

institución suspendió su programa deportivo por vacaciones de navidad y fin de año, 

posteriormente en enero del año 2021 se reanudó el proyecto para dar comienzo a las siguientes 

12 semanas de intervención, sin embargo, hubo un par de suspensiones durante esta segunda 

parte de aplicación (Figura 15).  

Semana N/A 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Fecha
05 - 11 

oct

14 - 

18 oct

19 - 

23 oct

26 - 

30 oct 

02 - 

06 nov

09 - 

13 nov

16 - 

20 nov

23 - 

27 nov

30 nov 

- 04 

dic

07 - 

11 dic

14 - 

18 dic

Capacitación Modelo: Desarrollo positivo y Modelo TPSR

Trabajo individual de observación de conductas relacionadas 

con los valores de sus deportistas

Capacitación Modelo: Estructura sesión y estrategias 

Trabajo con equipos sobre conductas esperadas y 

reglamentos internos  

Reunión de objetivos grupales 

Medición intermedia: grabaciones de entrenamiento 

Reunión de seguimiento individual: Entrega de resultados 

Actividades Intervención

Figura 14.  

Cronograma de intervención de la semana 1 a la 10  
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Figura 15. 

Cronograma de intervención de la semana 11 a la 24. 

 
 

La primera acción que se realizó con los entrenadores, una vez cumplidas las primeras 

dos sesiones de capacitación, fue solicitarles que durante dos semanas observaran a sus equipos y 

a sus deportistas para identificar conductas que dieran cuenta de los valores deseados por el 

programa, también que se observaran a sí mismos e identificaran que estrategias de enseñanza, 

propuestas por el programa de Hellison, aplicaban y cuáles no. Para ello, se les entregó un 

formato para que llevaran su registro, la información recabada se utilizó como insumo para el 

trabajo de la sesión tres de capacitación donde se trabajó en conductas y estrategias de 

enseñanza, así como para crear el manual.  

Durante las semanas 3 a la 6 de intervención se trabajó de manera directa con los 

entrenadores y sus equipos para ayudarlos a identificar las conductas deseadas por cada uno de 

los valores, de tal manera que cada equipo pudiera tener su propio espacio para reflexionar y 

determinar cuáles serían aquellas conductas que se esperarían por cada valor y se 

comprometerían a mostrar durante los entrenamientos, para ello, una persona experta del modelo 



154 

 

 

y parte del equipo de investigación acompañó al entrenador con el fin de apoyarlo en la 

dinámica.  Además, se realizó un guion o ruta a seguir con los pasos detallados para lograrlo.  

Durante la semana 8 se llevó a cabo una reunión grupal con todos los entrenadores para 

darles resultados generales de lo que se observó durante el entrenamiento, es decir, tanto las 

estrategias de enseñanza aplicadas como las conductas de los deportistas y de los resultados de 

los cuestionarios aplicados a deportistas con el fin de que los entrenadores tuvieran conocimiento 

de las fortalezas y áreas de oportunidad del proyecto en relación con los objetivos del programa. 

Finalmente, en la semana 9 y 10, previo a vacaciones, se realizaron sesiones individuales donde 

se entregaron resultados por equipos y se reflexionó con cada entrenador para ver cuáles son sus 

principales áreas de oportunidad. Posteriormente, se realizó nuevamente videograbaciones a un 

entrenamiento por categoría para ver si existían cambios estadísticamente significativos en las 

conductas de los deportistas y las estrategias de enseñanza de los entrenadores.  

Una vez reanudado el proyecto después de vacaciones de Navidad, se inició la aplicación 

de los valores, dos semanas por cada uno. Así pues, se llevó a cabo la aplicación del valor 

respeto durante entrenamiento, se suspendió el programa dos semanas por confinamiento y 

posteriormente se reanudó con la aplicación del valor disciplina, el valor de responsabilidad y 

cuando se inició la aplicación del valor de trabajo en equipo se volvió a suspender el programa 

debido al préstamo de instalaciones de la institución. Así que, después de cuatro semanas de 

suspensión se reanudó la aplicación del valor trabajo en equipo y honestidad.  

Durante estas semanas se llevó un seguimiento individual con cada uno de los 

entrenadores con una periodicidad de 15 días, en donde se revisaron temas específicos del 

programa como parte del acompañamiento planteado en el diseño de intervención. Además, por 
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medio de un grupo de Whatsapp en donde se encontraban los cinco entrenadores y el encargado 

deportivo, se hacía un recordatorio del valor a trabajar por semana, las conductas esperadas por 

parte de los deportistas y estrategias específicas para la correcta aplicación del programa.  

4) Cierre de programa 

 

Una vez que se llegó a la implementación del último del nivel del programa, honestidad, 

se comenzó la medición post, la cual inició con videograbaciones a los entrenamientos de las 

diferentes categorías, dos para cada una de las categorías. Debido a la reactivación de la 

restricción por la pandemia, hubo que prolongar el tiempo estimado en este tipo de recolección 

de datos, ya que son exclusivos a entrenamiento, así que fueron un total de cinco semanas para 

cumplir con las 18 grabaciones.  

Posteriormente, se aplicaron la batería de cuestionarios a los deportistas y se entrevistó a 

un total de 11, al menos a un deportista de cada categoría lo que representaba el 10% de la 

muestra. El promedio de duración de las entrevistas a deportistas fue de 18 minutos. 

Por último, se realizó la evaluación a entrenadores, se les aplicó nuevamente 

cuestionarios y se entrevistó a los cinco entrenadores, las entrevistas tuvieron una duración 

promedio de 34 minutos. Además, a los padres y madres de familia, se aplicaron los 

cuestionarios y se entrevistó a ocho de ellos, con una duración promedio de 37 minutos (Figura 

16). 
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Figura 16. 

Cronograma de etapa de cierre de programa. 

 

El Grupo Control solo contó con las mediciones iniciales y finales, las cuales consistieron 

en la aplicación del instrumento de observación a través de la grabación de dos entrenamientos 

por categoría y la aplicación de los cuestionarios a entrenadores y deportistas. El tiempo 

transcurrido entre ambas mediciones fueron 22 semanas.  

Para la aplicación del instrumento cualitativo se seleccionó una muestra representativa de 

11 deportistas, al menos un deportista de cada categoría, de los cuales 2 eran mujeres (18.2%) y 

9 eran hombres (81.8%), con edades de los 11 a los 20 años (M= 15.54, DT= 2.11) tomando 

como referencia el enfoque de estudio de casos (Creswell, 2016). 

Referente a la aplicación del cuestionario que da cuenta de la transferencia de valores en 

casa, fue contestado por el papá o la mamá de cada uno de los deportistas que conformaron el 

grupo de deportistas experimental. Para la aplicación del instrumento cualitativo para padres y 

madres de familia, se entrevistó a un total de ocho (4 madres y 4 padres) quienes fueron 

convocados por invitación y aceptaron voluntariamente a responder las entrevistas. 
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Debido a que se plantearon varios objetivos en la investigación, a continuación, se realiza 

una relación entre las preguntas de investigación y las variables evaluadas para dar respuesta a 

ellas.  

• Objetivo específico 1  

En este objetivo (Tabla 10) se buscó comprobar la efectividad del programa, basado en el 

TPSR, en las personas participantes del Grupo Experimental haciendo una comparación con el 

Grupo Control, midiendo y comparando las conductas de responsabilidad en entrenamiento, la 

percepción de conducta prosocial y la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas. 

Además, se aplicaron entrevistas para conocer aprendizajes más significativos.  

Tabla 10. 

Matriz de población y variables analizadas del objetivo específico 1.  

Objetivo especifico 
Pregunta de 

investigación 
Población Variables 

Comprobar la efectividad 

del programa TPSR en 

población mexicana para 

desarrollar habilidades 

para le vida entre los 

participantes. 

¿La propuesta TPSR es 

una metodológica que 

tiene efectos positivos en 

el desarrollo de 

habilidades para la vida 

en participantes en 

contexto mexicano? 

Deportistas: Grupo 

control y 

experimental. 

Conductas de responsabilidad. 

 

Percepción de responsabilidad 

personal y social. 

 

Percepción conducta prosocial. 

 

Percepción de apoyo a las 

necesidades básicas. 

 

Percepción de transferencia. 

 

Deportistas: Grupo 

Control. 
Aprendizajes significativos. 
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• Objetivo específico 2  

En este objetivo (Tabla 11) se buscó determinar cuáles son las características y 

competencias necesarias de los entrenadores para favorecer el desarrollo positivo en los 

participantes, para ello se midieron los rasgos de los entrenadores del grupo experimental 

relacionados con el uso de estrategias propuestas por el programa con relación a los datos 

demográficos, el tipo de personalidad, la percepción de empatía, fortalezas humanas y el nivel de 

competencias en el uso de estrategias.  

Tabla 11. 

Matriz de población y variables analizadas del objetivo específico 2. 

Objetivos 

específicos 

Pregunta de 

investigación 
Población Variables Herramientas Temporalidad 

Determinar 

cuáles son las 

características y 

competencias 

que necesitan los 

entrenadores 

para favorecer el 

desarrollo 

positivo. 

¿Cuáles son las 

características 

personales y 

competencias 

necesarias en los 

entrenadores para 

propiciar mejor 

implementación y 

mayor fidelidad del 

modelo para 

favorecer el 

desarrollo positivo? 

Entrenadores: 

Grupo 

Experimental 

Uso de 

estrategias de la 

propuesta 

TPSR 

 

TARE 2.0 Pre – Post 

Datos 

demográficos 

 

Cuestionario de 

datos 

 

Pre 

 

Personalidad 

 

EPQR-A 

 

Pre 

 

Empatía IRI Pre – Post 

 

Fortalezas 

Humanas 

VIAS y IVYF Pre – Post 

Competencia 
Cuestionario 

competencias 
Pre – Post 
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• Objetivo específico 3  

En este objetivo (Tabla 12) se buscó conocer el proceso de aprendizaje y la evaluación 

del programa de capacitación, para ello se utilizó una entrevista semiestructurada y una 

evaluación de satisfacción de la capacitación.  

Tabla 12. 

Matriz de población y variables analizadas del objetivo específico 3. 

Objetivos 

específicos 

Pregunta de 

investigación 
Población Variables Herramientas Temporalidad 

Evaluar el 

programa de 

capacitación re 

los entrenadores 

basados en el 

modelo. 

¿El proceso de 

capacitación con 

entrenadores será 

favorable para el 

aprendizaje y la 

correcta 

implementación del 

modelo? 

Entrenadores: 

Grupo 

Experimental 

Experiencia y 

aprendizajes 

significativos 

Entrevistas Post 

 

• Objetivo específico 4  

Este objetivo (Tabla 13) está enfocado en evaluar el proceso de implementación y el 

grado de correspondencia con la propuesta teórica, es decir, que tanto el entrenador se apega a la 

propuesta metodológica del programa TPSR. 

 



160 

 

 

Tabla 13. 

Matriz de población y variables analizadas del objetivo específico 4. 

Objetivos 

específicos 

Pregunta de 

investigación 
Población Variables Herramientas Temporalidad 

Evaluar el 

proceso de 

implementación 

y el grado de 

correspondencia 

con la propuesta 

teórica. 

¿Aumentará el uso 

de estrategas de 

fomento de 

responsabilidad por 

parte de los 

entrenadores e 

instructores 

después de la 

capacitación? 

Entrenadores: 

Grupo 

Experimental 

Uso de estrategias 

de la propuesta 

TPSR y pilares 

metodológicos. 

TARE 2.0 Pre – Post 

 

• Objetivo específico 5  

Este objetivo (Tabla 14) buscó evaluar la transferencia de lo aprendido en el deporte a 

otros contextos de vida del participante, para ellos se aplicó la herramienta de percepción de 

transferencia de valores a los participantes y a los padres de familia, haciendo comparaciones 

planeadas en tiempo para conocer cambios significativos y relación de resultados, además de 

aplicar entrevistas semiestructurada a ambos.  

Tabla 14. 

Matriz de población y variables analizadas del objetivo específico 5. 

Objetivos 

específicos 

Pregunta de 

investigación 
Población Variables Herramientas Temporalidad 

Evaluar la 

transferencia de 

lo aprendido por 

los participantes 

a otros 

contextos. 

¿El impacto del 

programa de 

entrenadores 

llegará a tener 

efectos de 

transferencia a 

otros contextos de 

los participantes? 

Deportistas: 

Grupo 

Experimental 

y sus papás. 

Transferencias 

de valores en 

casa 

Cuestionario de 

transferencias 

deportistas. 

 

Pre – Post 

Cuestionario de 

transferencia 

papás 

deportistas.  

Pre – Post 

Deportistas 

Grupo 

Experimental 

Aprendizajes 

significativos y 

conductas de 

transferencia 

Entrevista Post 
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Análisis de datos 

Los análisis aplicados a los datos obtenidos por los diferentes instrumentos a deportistas, 

entrenadores, padres y madres de familia fueron analizados en varios programas; Excel 

(Microsoft Corporation, 2019), JASP (Versión 0.14.1, 2020), SONIX.inc (Sonix.ai, 2021) y 

ATLAS.ti (Versión 9.1.6, 2021).  

Por un lado, para los datos cuantitativos obtenidos a través de los diferentes cuestionarios 

y escalas se utilizó el programa Excel (Microsoft Corporation, 2019) para crear las bases de 

datos y el programa JASP (Versión 0.14.1, 2020) para analizarlos y crear las tablas y figuras 

presentadas.  

Se utilizó el programa SONIX.inc (Sonix.ai, 2021) para transcribir de manera literal las 

entrevistas realizadas a los entrenadores y participantes, así como a los padres y madres de 

familia. Una vez trascritas, se usó el programa ATLAS.ti (Versión 9.1.6, 2021) para el análisis 

de los datos cualitativos obtenidos.  

Descripción del proceso de análisis 

Debido a que se obtuvieron una gran cantidad de datos por medio de diferentes 

herramientas, a continuación, se describirán de acuerdo con el análisis empleado y tipo de datos.  

Análisis cuantitativos 

Los datos de observación fueron registrados en una tabla de Excel (Microsoft 

Corporation, 2019) de acuerdo con cada uno de los apartados del instrumento TARE 2.0 en 

intervalos de 3 minutos, se obtuvo mediante el índice KAPPA. En el primer apartado se registran 
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las estrategias de enseñanza empleadas por los entrenadores durante el entrenamiento, en escala 

Likert de (0) Nada a (4) Mucho; el segundo de los apartados registra los comportamientos de 

responsabilidad del grupo de deportistas en escala Likert de (0) Ninguno a (4) Todos. Para medir 

la conductas en entrenamiento, cada uno de los dos observadores, realizó el análisis de los 

entrenamientos de acuerdo a cada uno los equipos deportivos (determinados por la categoría de 

año de nacimiento) y posteriormente la investigadora principal del proyecto concentró en una 

misma base de datos los resultados de cada observador por equipo deportivo, es decir, se tenía en 

una misma base de datos en Excel los resultados por intervalo de tiempo de cada una de las diez 

estrategias y de ambos observadores por equipo (ejemplo: del minuto 1 al minuto 3 del 

entrenamiento de estrategia “Otorgar voz y voto” de observador 1 y observador 2, del entrenador 

2 de la categoría 2006).  

De igual manera, en otra base de datos se concentraron las observaciones realizadas por 

ambos observadores al segundo apartado del instrumento relacionado con las nueve conductas de 

deportistas, es decir, la base de datos en Excel (Microsoft Corporation, 2019) mostraba los 

resultados por intervalo de tiempo de cada una de las conductas analizadas y por cada uno de los 

observadores (ejemplo: del minuto 1 al minuto 3 del entrenamiento de la conducta 

“Participación” de observador 1 y observador 2, de la categoría 2006). Este procedimiento se 

realizó para cada uno de los entrenadores y cada uno de los equipos deportivos tanto del Grupo 

Control como del Experimental en las aplicaciones Pre y Post.  

Una vez que se obtuvo la base de datos concentrada con el análisis de cada uno de los 

intervalos de entrenamiento por los dos observadores, se procedió a identificar los intervalos en 

que ambos observadores indicaron el uso de la estrategia o conducta determinada con el objetivo 
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de indicar la cantidad de intervalos, del total de tiempo del entrenamiento, en que se presentó 

dicha conducta o estrategia. Sólo se tomaba como válido el intervalo si ambos observadores 

ponderaban entre 1 y 4 de la escala Likert, sin importar si coincidían entre ellos, para determinar 

la cantidad de tiempo (dividido en intervalos) en que se presentó el uso de la estrategia o la 

conducta durante el entrenamiento.  

Por otro lado, para determinar la calidad de la estrategia utilizada por el entrenador o la 

cantidad de los deportistas que presentaban cierta conducta, se procedió identificando aquellos 

intervalos donde ambos observadores ponderaban de la misma manera, es decir, tenían que 

evaluar exactamente igual (observador 1= 4, Observador 2= 4) para tomar en cuenta el intervalo 

de tiempo y poder determinar la calidad de la estrategia o la cantidad de deportistas que 

presentaban la conducta. Se considera importante señalar que, se realizó un entrenamiento de 

más de 14 horas por parte de los observadores para lograr un alto grado de confiabilidad entre 

ambos. 

En cuanto a los instrumentos de percepción aplicados a deportistas, entrenadores, así 

como padres y madres de familia se procedió haciendo una misma base de datos en Excel 

(Microsoft Corporation, 2019) por grupo de participantes, concentrado los resultados por sujeto, 

registrando la escala elegida por ítem de cada instrumento por cada Grupo (Control y 

Experimental). Una vez que se vaciaron los resultados se promediaron los datos de cada 

instrumento y cada una de las dimensiones que lo conforman. Este procedimiento se realizado 

tanto para la aplicación Pre como para la aplicación Post. 
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Una vez que se obtuvieron las bases de datos calificadas por grupos, tipo de participantes 

y aplicación en tiempo, se dio paso a realizar los análisis por medio del programa JASP (Versión 

0.14.1, 2020). 

Las variables de percepción de los deportistas y padres y madres de familia fueron 

analizadas mediante la prueba Shapiro-Wilk para comprobar su normalidad, en caso de que estas 

resultaran normales (p ≥0.05), fueron evaluadas mediante la prueba ANOVA de factores (2x2). 

El primero factor por evaluar son los Grupos (Grupo Experimental y Grupo Control), es decir, se 

comparan los resultados de ambos grupos entre sí; y, el segundo factor corresponde al tiempo de 

aplicación (Pre-Post), se comparan las aplicaciones iniciales y las finales. Posteriormente, se 

realizaron las comparaciones planeadas utilizando la corrección de Holm para disminuir la 

probabilidad del error tipo 1 y, así comprobar específicamente si existían diferencias en el Grupo 

experimental, es decir, para saber si había diferencias en la aplicación Pre y aplicación Post, 

además de comprobar lo mismo con Grupo Control. En caso de que no hubiera normalidad en la 

distribución de las variables se optó por el uso de pruebas no paramétricas (Friedman, 

Spearman). Todos los análisis se corrieron con un 95% de confianza, es decir, un 5% de 

probabilidad de cometer error tipo 1.  

Además, se utilizó la prueba t de Student para conocer aquellos cambios en los diferentes 

factores de los instrumentos; TARE 2.0, la Escala de Conducta Prosocial, el Cuestionario de 

Responsabilidad Personal y Social, el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicológicas 

Básicas en educación física y el Cuestionarios de Transferencia de valores a casa entre el pre y el 

post, así como a la herramienta aplicada a los padres y madres de familia del Grupo 

Experimental para conocer la percepción de valores de sus hijos en casa. En cuanto a las 
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variables de entrenadores, se usaron análisis descriptivos y correlación de Spearman entre las 

variables del entrenador (Formación, Experiencia, Empatía, Percepción de Competencia, 

Fortalezas Humanas y Personalidad) y uso de estrategias durante entrenamiento.  

Análisis cualitativos 

En relación con los resultados de entrevistas, se transcribieron cada una de las entrevistas 

audio grabadas de manera literal mediante el programa SONIX.inc (Sonix.ai, 2021). Una vez 

transcritas se utilizó el programa ATLAS.ti (Versión 9.1.6, 2021) para realizar el análisis de 

acuerdo con cada grupo de participantes.  

Se aplicó el análisis de contenido inductivo-deductivo (Herrera, 2018), el cual ha sido 

utilizado en investigaciones con metodologías mixtas enfocadas a evaluar el desarrollo positivo a 

través el deporte (Baptista et al., 2020; Caballero, 2015b; Forneris et al., 2016). Dicho análisis de 

contenido está enfocado a identificar temas relacionados con la teoría existente y también 

permite identificar temas no previstos, los cuales podrían complementar la información que se 

pretendía indagar en un inicio (Creswell, 2016).  

En cuanto al marco de referencia que se tomó para el presente análisis de información, 

fue la propuesta metodológica del programa de Responsabilidad Social y Personal de Hellison 

(Hellison, 2011), así como la propuesta del perfil idóneo del entrenador identificada una vez 

realizado la revisión de las distintas investigaciones (Forés et al., 2015; Marina y Pellicer, 2015; 

Marques et al., 2013; Sánchez y Collado, 2016), y tomándose en cuenta la adaptación que se 

realizaron de la metodología de acuerdo a las necesidades de la institución.  
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Lo primero que se realizó fue adjuntar en un mismo documento las entrevistas por tipo de 

población (deportistas, entrenadores, padres o madres), posteriormente se les dio lectura de 

manera conjunta, comenzar a identificar categorías que den cuenta de la teoría y también las 

emergente. Una vez que se hace este proceso, se continúa identificando aquellas citas de las 

entrevistas que son significativas, tanto en cantidad de sujetos que la mencionas como en la 

calidad de información otorgadas, se procede a clasificar las citas.  

Con el objetivo de conseguir confirmabilidad en el análisis realizado en las entrevistas se 

validaron los resultados de las categorías y subcategorías encontrados con otras dos personas 

expertas en el tema, ajenos a la presente investigación, con el fin de garantizar la fiabilidad de 

resultados y tener control en las interpretaciones (Patton, 2002). Se presentan solo aquellas citas 

que han sido validad por ambas personas.   

Los participantes fueron identificados en las entrevistas con letra y número para cuidar la 

confidencialidad y anonimato de su identidad; los deportistas, entrenadores y padres de familia 

fueron denominados según la letra del grupo y un número, ejemplo: deportistas (D1), entrenador 

(E1) y padre de familia (PF1). 
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CAPÍTULO VIII. RESULTADOS 

Los resultados de la presente investigación se presentarán de acuerdo con los cinco 

objetivos planteados y su relación con las variables medidas durante el proceso de investigación. 

Los objetivos son:   

1. Efectos del programa: comprobar la efectividad del programa TPSR en población 

mexicana para desarrollar habilidades para la vida en los participantes. 

2. Perfil del entrenador: determinar cuáles son las características y competencias que 

necesitan los entrenadores para tener una mayor fidelización del programa. 

3. Programa de capacitación: evaluar el programa de capacitación de los entrenadores 

basado en el programa TPRS. 

4. Fidelización de la implementación: evaluar el proceso de implementación y el grado de 

correspondencia con la propuesta teórica y metodológica del programa TPSR. 

5. Transferencia de lo aprendido a otros contextos: evaluar la trasferencia de lo 

aprendido por las y los participantes a otros contextos. 

 

A continuación, se describen de manera secuenciada cada uno de ellos. 

 

Objetivo 1. Efectos del Programa  

Conductas de responsabilidad en entrenamiento  

Los análisis aplicados a los datos de observación a deportistas, los cuales se dividen en 

nueve conductas de responsabilidad durante el entrenamiento del Grupo Experimental y Grupo 

Control, de acuerdo con las comparaciones planeadas, indican cambios significativos en algunas 
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de las conductas en Grupo Experimental, tanto en porcentaje de presencia de determinada 

conducta durante entrenamiento, como en la cantidad de deportistas que la reflejan.  

Con relación al porcentaje de tiempo en que se presentan ciertas conductas durante el 

entrenamiento en uno o más de los deportistas, la Figura 17 se observa que hay cuatro conductas; 

compromiso (p=.04), anima a otros (p=.01), lidera (p=.01) y expresión de voz (p=.05) que 

muestran un aumento significativo (p≤.05) en aplicación Post con respecto a la aplicación Pre en 

el grupo experimental. También, se indica que dos de esas conductas, anima a otros (p=.02) y 

liderea (p=.03), tuvieron un aumento significativo con respecto a la cantidad de deportistas que la 

presentan durante el entrenamiento. 

Figura 17. 

Comparación de puntuación en Conductas de responsabilidad en deportistas. Las barras de error 

representan intervalos de confianza de la media al 95%. 
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Por otro lado, en la Figura 18 se observa que existen cinco conductas que no reflejan 

cambios significativos, con relación a las aplicaciones Post y Pre, ni en el porcentaje de tiempo 

del entrenamiento en el que se presentan, ni en la cantidad de deportistas que la reflejan, todos 

los casos muestran alto variabilidad.  

Figura 18. 

Comparación de puntuación en Conductas de responsabilidad. Las barras de error representan 

intervalos de confianza de la media al 95%. 

 

La totalidad de los resultados de las diferentes pruebas aplicados a los datos de 

observación se anexan al final del documento (anexo 5) con la intención de mostrar de manera 

sintética los datos en este apartado del texto.  

Percepción de Conducta Prosocial  

En la Figura 19 se observan los resultados promedios tanto de Grupo Experimental y 

Grupo Control en la condición Pre y Post. El ANOVA muestra un efecto principal del factor 
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Grupo (f1,194 = 38.2, p <0.001, η2
p=.091), no muestra efecto del factor Tiempo (f1,194 = 2.7, p 

<0.09, η2
p=.006). Se encontraron efectos de interacción Tiempo x Grupo (f1,194 = 26.26, p 

<0.001, η2
p=.052). En cuanto a las comparaciones planeadas, se demuestra que existe un 

aumento significativo en el Grupo Experimental en la aplicación Post (M = 2.65; DT=0.22) 

respecto a la aplicación Pre (M= 2.49; DT=0.27) (t = -4.3, p = 0.001, d de Cohen = 0.65). En el 

Grupo Control hubo una disminución significativa de percepción entre la aplicación Post (M = 

2.37; DT=0.22) con respecto a la aplicación Pre del Control (M = 2.45; DT=0.23) (t = 2.38, p = 

0.036, d de Cohen = -0.32). 

Figura 19. 

Comparación de puntuación en la escala de percepción Conducta Prosocial. Las barras de error 

representan intervalos de confianza de la media al 95%.   

 

Percepción de Responsabilidad en entrenamiento 

En la Figura 20 se observan los resultados promedios tanto de Grupo Experimental y 

Grupo Control en la condición Pre y Post. El ANOVA muestra que, si hay un efecto principal del 

factor grupo, es decir, los grupos tienen puntuaciones diferentes (f1,194 = 40,37, p <0.001, 
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η2
p=.098), no existe un efecto principal de tiempo (f1,194 = 7,09 p <0.08, η2

p=.013). Se 

encontraron efectos de interacción tiempo x Grupo diferentes (f1,194 = 36.55, p <0.001, η2
p=.066) 

Con relación a las comparaciones planeadas, se indica que existe un aumento 

significativo en el Grupo Experimental en la aplicación Post (M = 5.68; DT=0.30) respecto a la 

aplicación Pre (M = 5.32; DT=0.53) (t = -6.3, p = 0.001, d de Cohen = 0.84). En el Grupo 

Control hubo una disminución significativa de percepción entre la aplicación Post (M = 5.13; 

DT=0.46) con respecto a la aplicación Pre Control (M = 5.27; DT=0.41) (t = 2.33, p = 0.041, d 

de Cohen = -0.32).  

Figura 20. 

Comparación de puntuación en la escala de percepción responsabilidad en entrenamiento. Las barras de 

error representan intervalos de confianza de la media al 95%.  

 

El instrumento de responsabilidad se dividía en dos factores la responsabilidad social y 

responsabilidad personal. La comparación pre y post de estas dos dimensiones se observa en la 

Tabla 15. La prueba t de Student muestra que existe un cambio significativo positivo en Grupo 

Experimental en la aplicación Post (M = 5.61; DT=0.36) respecto a la aplicación Pre (M = 5.25; 
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DT=0.59) en responsabilidad social, de igual manera en la aplicación Post (M = 5.75; DT=0.31) 

respecto a la aplicación Pre (M = 5.44; DT=0.54) del factor de responsabilidad personal. 

Tabla 15. 

Prueba t de Student para muestras relacionadas aplicada a los factores de Responsabilidad 

Pre  Post t gl p d de Cohen 

Responsabilidad Social - -   Responsabilidad Social  -5.561  102  < .001  -0.548  

Responsabilidad Personal - -   Responsabilidad Personal   -5.910  102  < .001  -0.582  

Nota. Prueba t de Student, gl = grados de libertad. 

 

Percepción de Apoyo a las Necesidades Básicas 

En la Figura 21 se observa los resultados promedios tanto de Grupo Experimental y 

Grupo Control en la condición Pre y Post. El ANOVA muestra que, si hay un efecto principal del 

factor grupo, es decir, los grupos tienen puntuaciones diferentes (f1,194 = 38.1, p <0.001, 

η2
p=.099), existe un efecto principal de tiempo (f1,194 = 19.3, p <0.001, η2

p=.033). Se encontraron 

efectos de interacción tiempo x Grupo diferentes (f1,194 = 23.77, p <0.001, η2
p=.040). 

En cuanto a las comparaciones planeadas, se indica que existe un aumento significativo 

en el Grupo Experimental en la aplicación Post (M= 4.6; DT=0.31) respecto a la aplicación Pre 

(M = 4.25; DT=0.56) (t = -6.4, p = 0.001, d de Cohen = 0.77). En el Grupo Control no hubo 

diferencia entre la aplicación Post (M = 4.1; DT=0.44) con respecto a la aplicación Pre Control 

(M = 4.1; DT=0.41) (t = 0.32, p = 0.744, d de Cohen = 0.00).  
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Figura 21. 

Comparación de puntuación en la escala de percepción responsabilidad en entrenamiento. Las 

barras de error representan intervalos de confianza de la media al 95%.   

 

 

Con relación a los factores del instrumento, los cuales son: autonomía, competencia y 

relaciones sociales, la prueba t de Student indica que existe un cambio significativo positivo en 

Grupo Experimental en la aplicación Post (M= 3.79; DT=0.87) respecto a la aplicación Pre (M = 

4.37; DT=0.49) (p = 0.001, d de Cohen = - 0.62) en autonomía. De igual manera, en la aplicación 

Post (M = 4.73; DT=0.33) respecto a la aplicación Pre (M = 4.45; DT=0.62) (p = 0.001, d de 

Cohen = - 0.42) del factor de competencia; y, por último, también se muestra un cambio 

significativo en la aplicación Post (M = 4.74; DT=0.34) respecto a la aplicación Pre (M = 4.51; 

DT=0.56) (p = 0.001, d de Cohen = - 0.37) en la dimensión de relaciones sociales (Tabla 16). 
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Tabla 16. 

Prueba t de Student para muestras relacionadas aplicada a los factores de Apoyo a las Necesidades 

Básicas. 

 

Pre  Post t gl p d de Cohen 

Autonomía  -  Autonomía  -6.362  02  < .001   -0.627 

Competencia  -  Competencia  -4.281  02  < .001   -0.422 

Relación  -  Relación  -3.775  02  < .001   -0.372 

Nota. Prueba t de Student, gl = grados de libertad. 

 

Aprendizajes significativos y experiencia de los deportistas en el programa 

El análisis de entrevista realizado a los 11 deportistas del Grupo Experimental tras la 

aplicación del programa identificó cuatro dimensiones, cada una de ellas se dividió en distintas 

categorías, que fueron mencionadas por la mayoría de los participantes. Aquellas que se 

relacionan con los efectos de programa en los deportistas son dos grandes categorías: 

Habilidades o valores personales y Habilidades o valores sociales. 

Habilidades o valores personales: se refiere a aquellos aprendizajes percibidos que 

favorecen el desarrollo intrapersonal del participante. Los cuales se dividen en tres categorías: 

• Responsabilidad: entendido como el aprendizaje de habilidades y competencias 

que favorecen el cumplimiento de los compromisos establecidos. Incluye, hacerse 

cargo de sus propias cosas, tomar decisiones y asumir las consecuencias positivas 

y negativas de ellas. El total de los deportistas entrevistados mencionaron esta 

habilidad al momento de ser entrevistados, siendo referida en 42 ocasiones. A 

continuación, se muestran ejemplos de ello: 
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D5: “Para mí la responsabilidad que he aprendido en el futbol tiene que ver 

con llegar a tiempo a los entrenamientos con todo el material, tener puntualidad. Ya 

lo dije, creo que son algunos de los aspectos que te hacen crecer, que me llevo de los 

entrenamientos”. 

D6: “(…) Si vas a tener un partido, entonces decides más bien comer más 

saludable en vez de comerte, no sé, unas papas fuego (con chile), es mejor comer una 

ensalada porque sabes que te va a afectar en el rendimiento y pues también vas a 

tener un partido y has de dormir más para rendir mejor”. 

D2: “(…) En el futbol es lo mismo (ser responsable), pero ahora en equipo, 

tienes responsabilidad individual, pero al final sabes que tienes que hacerlo por el 

equipo y eso hace que lo hagas como con más responsabilidad, no eres sola, lo que 

no hagas le afecta a alguien más, por eso creo que aquí he aprendido a esforzarme 

no solo por mí, también por mis compañeras”. 

D4: “(…) Sí, porque al querer conseguir algo, aunque no esté a mi alcance, 

por ejemplo, en algunos casos los entrenamientos que dices bueno se ven muy 

complicado, pero aun así lo intentas o cuando el profe te pide que hagas algo. Tratas 

de hacer eso que el profe te pide, para cumplir con ese sentido de responsabilidad 

que te está pidiendo el profe (…)”. 

D3: “Pues el considerar que (el futbol) también es como un trabajo, te 

comprometes y saber que tengo responsabilidad de venir al entrenamiento, por mí y 

por mi equipo”. 

Disciplina: Refiriéndose a los aprendizajes relacionados con participación, esfuerzo, ser 

constante en la búsqueda de la excelencia a través de la superación y la mejora continua. Incluye, 

ser ordenado en el cumplimiento de planes y apego a la normativa. El total de los deportistas 

entrevistados señalaron esta habilidad como aprendida en el contexto deportivo, siendo 

mencionada 49 veces en total. A continuación, se muestran ejemplos: 
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D9: “Sí es importante ponerte metas porque es para ti, para tu crecimiento, 

también, porque te ayuda a ti como persona y como jugador y como persona y 

también te esfuerzas para lograr lo que quieres”. 

D1: “La disciplina de aquí, la he aprendido en el deporte, el ser constante, el 

perseverar como si cometes un error puedes seguir levantando la cara”. 

D10: “Sí, el futbol te enseña a jamás rendirme, siempre levantarte de cada 

cosa y tratar de arreglarla, en no preocuparse, sino ocuparse en arreglar las 

cosas y en buscar hacerlas bien. Hacer una y otra vez, hasta lograr hacerlo 

bien”. 

D7: “Ser responsable es como venir a entrenar diario para mejorar, no faltar 

y no dejar de intentar alguna jugada hasta que te salga. Siento que yo soy así 

gracias al futbol”.  

D2: “El deporte es algo que te hace crecer en lo personal. En el deporte es 

como si algo no te sale, pues no rendirte, sino tienes seguir intentándolo hasta 

que te salga, no sale a la primera”. 

D8: “(…) yo creo que siempre puedes llegar a tomar malas decisiones, pero 

eso no está tan mal, creo que mal es quedarte con esa decisión y no hacer nada 

diferente. El fut te enseña a que no te quedes con lo malo, que sigas intentándolo 

como no quedarte ahí solamente viendo”. 
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Autocontrol: aprendizajes relacionados con la capacidad para regular los propios 

sentimientos y acciones. También, incluye controlar los propios impulsos y emociones. Un total 

de 8 deportistas mencionaron este aprendizaje, el cual fue mencionado 15 veces. A continuación, 

se muestran unos ejemplos: 

D1: “Ser controlada es algo que he aprendido aquí (futbol) a controlarme 

más cuando me enojo, cuando no me sale algo”. 

D11: “(…) sí soy mucho más (controlada), bueno cuando las cosas no me 

salen o me equivoco buscó no ponerme triste, como que jugando sé que siempre 

se puede mejorar, quizás hoy no sale, pero mañana sí”. 

D3: “(…) Tal vez el no desanimarte tanto, el no enojarte si te sale algo 

mal, tal vez nada más pensar lo hice mal, lo puedo hacer mejor, voy a intentarlo. 

De esto aprendo en vez de enojarme”. 

D6: “(…) en algunas ocasiones pues obviamente cuando vas perdiendo o 

las cosas no salen, te puedes poner muy emotivo, pero ahí es cuando tienes que 

saber controlarte, ser más respetuoso”. 

D4: “(…) digamos que aprendes a controlarte. Por ejemplo: cuando el 

árbitro marca algo que no era, pues controlas el temperamento. Ahí se nota de 

cómo reaccionas y al momento pues dices: bueno, el árbitro ya se equivocó, 

marcó algo que no era, es humano igual que todos, ni modo a seguir jugando. Y a 

manejar bien la frustración, saber que hay cosas que no están en tu control y 

dejarlo ir”. 
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Habilidades o valores sociales: se refiere a aquellos aprendizajes percibidos que 

favorecen el desarrollo interpersonal del participante. Los cuales se dividen en tres categorías: 

• Trabajo en equipo: se relaciona con aprendizajes percibidos con el desarrollo de 

habilidades y competencias para realizar acciones desinteresadas en beneficio del 

grupo, buscando sumar al cumplimiento de las metas comunes. Incluye, acciones 

orientadas al trabajo colaborativo. Además, facilitar, propiciar y cooperar en la 

armonía interna y sana convivencia con los miembros del equipo. Esta categoría 

fue identificada en el total de los deportistas, con un total de 34 menciones. A 

continuación, se mencionan ejemplos: 

D10: “(…) Yo creo que el poder ayudar a tu equipo, el sentir que haces tu 

trabajo bien, ósea que cada uno pongas su parte, porque al fin de cuentas 

también el portero es muy importante y el atajar un balón es ayudar a tu equipo, 

todo eso me gusta mucho”. 

D11: “Aquí tengo mis amigos y al igual en los entrenamientos me 

desahogo mucho porque me da como una confianza el trabajar con otras 

personas y me gusta conocer a gente que antes no conocía. Se conoce a muchas 

personas jugando fut, y me gusta, ser parte de un equipo y trabajar con otros”. 

D2: “En el fútbol (el trabajo en equipo) es una base totalmente, porque 

tienes que estar como en sintonía o llevarte bien con tus compañeras. Porque es 

lo mismo, si una pierde, pues todos pierden. Entonces siento que el fútbol es algo 

que te demuestra mucho el trabajo en equipo como la comunicación con tus 
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compañeros, el pues, el ser empático. También, y el respetar, y trabajar en 

equipo”. 

D9: “El trabajo en equipo es tomártelo como si fuera una familia, porque 

somos un grupo unido y que tiene muchísimo talento y muchísimo crecimiento y 

mucho potencial para ganar o superar cualquier cosa. Pero a mí es importante 

ser unido en el aspecto de que no hagan a un lado a ninguna persona o jugador 

que ingrese nuevo, más bien que todos seamos más unidos y más respetuosos”. 

• Respeto: Se entiende como el reconocimiento y cuidado de uno mismo, del otro y 

del entorno. Incluye el aprendizaje de comportamientos cómo: aceptación de los 

derechos y sentimientos del otro, inclusión, tolerancia y reconocimiento. El total 

de los deportistas mencionaron este valor como parte del aprendizaje en el 

programa, siendo identificado 31 veces en las entrevistas. A continuación, se 

muestran ejemplos: 

D2: “(…) tienes que respetar a tus entrenadores, a tus compañeros y pues 

cuando juegas contra alguien más, tus rivales también los tienes que respetar, 

saber que es un juego y que lo mejor es divertirnos todos”. 

D4: “Sí, siento que soy más respetuoso. En parte porque siempre estás 

trabajando con el profe, con tus compañeros. Entonces, pues debes de tratarlos 

como quieres que te traten. Entonces, pues indistintamente de cómo jueguen, de 

cómo te lleves con ellos, debe de haber respeto en medio de todo, sin importar las 

diferencias, ya sea individuales o en grupo”. 
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D6: “El respeto es muy importante, porque al momento que ya pierdes 

respeto entre su equipo se empieza a perder todo, como la confianza, se empieza 

a perder la confianza y ya no está tan fácil trabajar en equipo sin el respeto”. 

• Relaciones positivas: se refiere a la identificación de vínculos afectivos entre 

pares y superiores durante la dinámica de entrenamiento, así como habilidades 

para socializar. Lo mencionaron 8 de los deportistas entrevistados, siendo 

identificado 20 veces en las entrevistas. A continuación, se muestran ejemplos: 

D11: “Normalmente cuando no conoces a alguien debes de presentar una 

cara seria a personas o te da pena, pero cuando vienes a jugar o entrenar sabes 

que puedes tener confianza, soltarte más o que estás más abierto con los demás, 

pues eso me gusta, me ayuda a llevarme mejor”. 

D3: “Yo creo que me ayudó porque por lo de la cuarentena la verdad es 

que no había socializado mucho y me sentía algo antisocial. Pero cuando llegué 

aquí no, no hablaba con mucha gente, nada más con un compañero. Pero ya 

después de eso, como ahorita, yo creo que me estoy integrando más y empiezo a 

practicar más con ellos, con todos. Y la verdad, está muy bien, porque te sientes, 

te sientas feliz y conforme con tus compañeros y te sientes apoyado”. 

D10: “(…) el convivir con la gente un poco más, porque yo a veces era un 

poco tímido y bueno, aquí conozco a mis compañeros y me la he llevado muy bien 

y he sabido cómo llegar y tratar a la gente”. 

D2: “Lo que más disfruto es lo que me hace sentir y como me llevo con 

otras personas, aquí tienes que siempre estás conviviendo con las demás, 
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pasándoles el balón, ayudándonos y nos divertimos muchos. Me gusta venir y 

trabajar con las demás”.  

 

Efectos del programa en los deportistas según lo observado por entrenadores 

Los resultados del análisis de las entrevistas aplicadas a los cinco entrenadores se han 

dividido en cuatro categorías, una de ellas está relacionada con las conductas que los 

entrenadores han observado o percibido como consecuencia de las nuevas metodologías y 

estrategias de enseñanza. Debido al alto número de menciones (73) sobre cambio de conductas 

de los deportistas durante el entrenamiento, a continuación, se presenta algunas de las menciones 

más significativas de acuerdo con los cinco valores que se relacionan con la propuesta.  

Respeto: Se entiende como la identificación de conductas en las cuales sea evidente el 

reconocimiento y cuidado de uno mismo, del otro y del entorno. Incluye el aprendizaje de 

comportamientos cómo: aceptación de los derechos y sentimientos del otro, inclusión, tolerancia 

y reconocimiento. Los cinco entrenadores mencionan observar un cambio en esta conducta, a 

continuación de muestran ejemplos.  

E2 “(…) aunque era un equipo respetuoso, de repente ellos hacían 

bromitas o algunas cosas que a mí no me parecían agradables fuera del 

entrenamiento, claro, entre ellos. Yo les decía de afuera que a mí no me gusta, no 

me parece como se tratan aquí. Entonces vamos respetándonos dentro de esta 

zona que es el campo de fútbol y fuera de ella, y poco a poco he visto cambios, 

también fuera empiezan a ser respetuosos y ha habido un cambio en esa parte el 

respeto, la verdad y la ayuda, el respeto y la ayuda mutua”. 
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E4: “(…) entre ellos mismos, entre broma y broma, no estaban teniendo 

respeto, ahora ya lo tienen, los veo más conscientes del compañero”. 

E5: “Si, muchísimos (cambios). Simplemente su liderazgo. Ok, casi todos 

tienen ese carácter que a mí me gusta, se han apoyado unos a los otros, siempre 

se han tenido más paciencia y tolerancia, pues algunos deben ser más pacientes 

con los demás porque son un poco más limitados, más tolerantes, son más 

tolerantes”. 

Disciplina: Refiriéndose a las conductas relacionadas con participación, esfuerzo, ser 

constante en la búsqueda de la excelencia a través de la superación y la mejora continua. Incluye, 

que sean ordenado en el cumplimiento de planes y apego a la normativa. Todos los entrenadores 

entrevistados mencionaron haber visto cambios en esta conducta. A continuación, se muestran 

ejemplos. 

E3: “Observo más compromiso de los niños, son más puntuales y veo que 

se esfuerzan más, hasta siento que han aprendido más rápido”. 

E5: “(…) estaban dispersos, que quizás no se enfocaban tanto, pero lo que 

entiendo el control de clase y la actitud es algo que reflejas con las nuevas 

estrategias, sobre todo la actitud, la mentalidad esa de querer ser más, de querer 

siempre hacer más por el otro, de querer siempre exigirse ellos mismos”. 

E4: “Algunos también me lo han dicho, que se sienten más seguros, que se 

sienten como que un error no los deja con la cabeza agachada, creo que eso es 

gracias a las nuevas formas de entrenarlos, han estado dando buenos resultados 

y eso me gusta”. 
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Responsabilidad: se refiere a conductas que reflejan habilidades y competencias que 

favorecen el cumplimiento de los compromisos establecidos. Incluye, hacerse conductas 

relacionadas con hacerse cargo de sus propias cosas, tomar decisiones y asumir las 

consecuencias positivas y negativas de ellas. Los cinco entrenadores mencionaron conductas 

relacionadas con este valor. A continuación, se muestran ejemplos. 

E2: “La verdad es que lo veo más ordenado y de repente ya no necesito 

decirles que me ayuden con el material, ellos lo recogen, ellos recogen el 

material y me lo llevan”. 

E4: “Muchísimo, muchísimo cambio en la responsabilidad. O sea, es que 

yo creo que la responsabilidad, digo, para mí lo es todo, abarca, varios rasgos. 

Por ejemplo, los chavos son más responsables porque llegan temprano, porque 

traen sus materiales para entrenar, porque al fin de cuentas saben que, si 

infringen alguna de las reglas que tenemos en el grupo, pues hay alguna 

consecuencia y ellos lo cumplen al 100 por ciento”. 

E5: “(…) antes era difícil meter lo que yo llamo el trabajo limpio, sin 

error, porque cada uno andaba por su tema y cada uno así, pero ahora están más 

metidos, ahorita si los puedes ver te vas a dar cuenta de que incluso ellos me 

ayudan a llevar el material, lo regresan, me ayudan con balones. Se quedan ahí y 

ya nos organizamos más fácil y casi en automático lo hacemos”. 

Trabajo en equipo: se relaciona con conductas percibidas con el desarrollo de 

habilidades y competencias para realizar acciones desinteresadas en beneficio del grupo, 

buscando sumar al cumplimiento de las metas comunes. Incluye, conductas orientadas al trabajo 
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colaborativo, la cooperación y ayuda mutua. Además, facilitar, propiciar y cooperar en la 

armonía interna y sana convivencia con los miembros del equipo. Los cinco entrenadores 

mencionaron conductas relacionadas con este valor. A continuación, se muestran ejemplos. 

E1: “(…) sí se muestran así, sí, tratan de ayudarse en los partidos. 

Escucho más el grito de aliento entre ellos. Cuando algo sale mal, no hay insultos 

entre ellos y ni cuando sale mal las cosas, sino que están atentos a lo que uno les 

diga si es algo que hay que corregir, entre ellos se dicen y se apoyan. Y se 

alientan bastante”. 

E2: “La verdad que ha sido muy bueno porque de repente, por ejemplo, de 

algún líder, les gritaban a algunos de los que están más bajos de nivel y le 

gritaban muy feo y lo empezaban a atacar dos o tres jugadores más. Entonces, 

ahora, ha cambiado todo eso, ahora se ayudan, ahora “es dale, ahorita sale” y 

todo ese tipo de cosas. Me ha gustado el cambio en el equipo”. 

E5: “(…) veo que entre ellos se dan consejos y en los partidos se quedan a 

ver al compañero jugar y al día siguiente que se ven se ponen a platicar y veo que 

hasta se reconocen buenas jugadas o también hablan de las cosas que pueden 

mejorar, pero siempre como en positivo, como sumando, nunca en mala onda 

(sentido) o siendo negativos”. 

Honestidad: se relaciona con conductas percibidas donde se muestran un 

comportamiento leal y sincero, mostrando una correcta disciplina deportiva. Dos de los 

entrenadores mencionan haber observado este comportamiento sus deportistas. A continuación, 

se muestran unos ejemplos.  
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E1: “(…) estábamos haciendo un espacio reducido ahí y pongo platitos en 

la portería para hacer porterías chiquitas y vino un tiro de deportista que es 

delantero y pasó entre que sí, que no. Entonces “todos sí, así fue gol y otro no” y 

él dijo “No, no fue gol”. Fue honesto sin que yo se lo pidiera en ese momento, eso 

me hace pensar que, si se les ha quedado lo que hemos platicado, lo que les he 

pedido, me sentí muy feliz”. 

E3: “Antes era muy normal que me dijeran que, si habían corrido durante 

el fin de semana, cuando les pedía que hicieran regenerativo y yo me daba cuenta 

de que me mentían. Ahora no, cuando alguien no corrió me lo dice y solito se 

pone a correr sin que yo tenga que pedírselo, eso es diferente sé que me dicen la 

verdad”. 

 

Objetivo 2. Perfil del Entrenador  

Los resultados que dan cuenta de las características personales y competencias necesarias 

en los entrenadores del Grupo Experimental para propiciar una mejor implementación y mayor 

fidelidad al programa indican que; la cantidad de uso de estrategias transversales Post por parte 

del entrenador tiene una correlación positiva fuerte y significativa la variable formación (r=.86, 

p= 0.05) (Tabla. 17). 
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Tabla 17. 

Análisis de correlación de Spearman entre el uso de estrategias transversales y las características del 

entrenador 

Variables 

% E. Trasversales Pre 
% E. Transversales 

Post 

Diferencia  

E. T 

r p r      p       r p 

Empatía -0.30 0.68 0.80 0.13 .30 .68 

Experiencia 0 1 -0.70 0.23 0 1 

Formación 0 1 0.86* 0.05 0 1 

Fortalezas 

Humanas 
-0.70 .23 0.50 0.45 0.70 0.23 

Percepción 

Competencia -0.70 0.23 0.00 1 0.70 0.23 

Personalidad 

Extraversión -.67 0.21 -0.44 0.45 0.67 0.21 

Personalidad 

Neuroticismo 0.82 0.08 -0.05 0.93 -0.82 0.08 

Personalidad  

Psicoticismo 
0.82 0.08 -0.35 0.53 -0.82 0.08 

* p < .05 

Los resultados de la calidad de las estrategias transversales aplicadas por los entrenadores 

se relacionan de manera fuerte en su aplicación Pre con las variables de empatía (r= .80), de 

igual forma con la medición Post con relación a las variables Formación (r= .60) y Fortalezas 

Humanas (r= .60). Por último, los resultados de la diferencia entre la aplicación Post y Pre con la 

Formación (r= .80) del entrenador también indica una relación fuerte, sin embargo, ninguna de 

ellas muestra una p significativa (Tabla 18). 
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Tabla 18.  

Análisis de correlación de Spearman entre la calidad de estrategias transversales y las características 

del entrenador. 

Variables 

Calidad E. Trasversales 

Pre 

Calidad E. 

Transversales Post 

Diferencia  

E. T 

r p r      p      r p 

Empatía 0.80 0.13 0.50 0.45 0.30 0.68 

Experiencia -0.50 0.45 -0.60 0.35 -0.30 0.63 

Formación -0.30 0.63 0.60 0.35 0.80 0.13 

Fortalezas 

Humanas 
-0.30 0.68 0.60 0.35 0.13 0.13 

Percepción 

Competencia 
0.20 0.78 0.10 0.95 0.30 0.68 

Personalidad 

Extraversión 
-0.44 0.45 -0.22 0.71 0.22 0.71 

Personalidad 

Neuroticismo 
-0.05 0.93 -0.20 0.74 -0.46 0.43 

Personalidad  

Psicoticismo 
-0.56 0.32 -0.20 0.74 -0.35 0.55 

* p < .05 

En cuanto al uso de estrategias situacionales, los resultados muestran una relación 

positiva fuerte y significativa, nuevamente en la formación con el porcentaje de uso de las 

estrategias situacionales pre (p= 0.05, r=0.86) (Tabla 19). 
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Tabla 19 

Análisis de correlación de Spearman en uso de estrategias situacionales y las características del 

entrenador 

Variables 

% E. Situacionales Pre % E. Situacionales Post 
Diferencia  

E. S 

r p r      p       r p 

Empatía 0.90 0.08 0.40 0.51 -0.40 0.51 

Experiencia -0.90 0.08 -0.90 0.83 0.10 0.95 

Formación 0.86 0.05* 0.28 0.63 -0.57 0.30 

Fortalezas 

Humanas 
0.10 0.95 -0.10 0.95 -0.30 0.68 

Percepción 

Competencia 
0.10 0.95 0.40 0.51 0.60 0.35 

Personalidad 

Extraversión 
-0.67 0.21 -0.47 0.45 0.47 0.45 

Personalidad 

Neuroticismo 
-0.05 0.93 -0.35 0.55 -0.66 0.21 

Personalidad  

Psicoticismo 
-0.35 0.55 -0.05 0.93 0.05 0.93 

* p < .05 

Para finalizar, los resultados de la calidad del uso de estrategias situacionales muestran 

una relación positiva fuerte y significativa con la variable de formación en la medición Pre (p= 

0.05, r=0.86), en la medición Post (r=0.88, p= 0.04) y en la diferencia entre ambas (r=0.86, p= 

0.05). En cuanto, a la Empatía se muestra una relación fuerte y significativa en la medición Post 

(r=0.87, p= 0.05) (Tabla 20). 
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Tabla 20. 

Análisis de correlación Spearman en la calidad de estrategias situacionales y las características del 

entrenador. 

Variables 

Calidad E. 

Situacionales Pre 

Calidad E. 

Situacionales Post 

Diferencia  

E. S 

r p r p       r p 

Empatía 0.60 0.35 0.87 0.05 -.500 0.45 

Experiencia -0.40 0.51 -0.61 0.26 0.30 0.68 

Formación 0.86 0.05 0.88 0.04 -0.86 0.05 

Fortalezas 

Humanas 
0.60 0.35 0.56 0.32 -0.30 0.68 

Percepción 

Competencia 
-0.40 0.51 0.05 0.93 0.30 0.68 

Personalidad 

Extraversión 
-0.44 0.45 -0.34 0.57 0.67 0.21 

Personalidad 

Neuroticismo 
0.30 0.61 -0.10 0.86 -0.66 0.21 

Personalidad  

Psicoticismo 
-0.10 0.87 -0.52 0.36 -0.15 0.80 

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001 / rho >.3*, rho >.6**, rho >.9*** 

Objetivo 3. Programa de capacitación  

Los análisis de las entrevistas aplicadas a los cinco entrenadores del Grupo Experimental 

con relación a los aprendizajes y experiencias más significativas en el proceso de aprendizaje, 

seguimiento y experiencia de la implementación del programa se clasificaron en tres categorías: 

Proceso de capacitación, Proceso de implementación y Desarrollo personal.  

Proceso de capacitación y seguimiento  
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Con relación al proceso de capacitación, se utilizó un cuestionario aplicado al final de la 

capacitación teórico-práctica para conocer su satisfacción y aprendizajes significativos. 

Posteriormente, al finalizar todo el programa de intervención se realizó una entrevista 

semiestructurada para conocer la experiencia y los aprendizajes de las 24 semanas que duro el 

programa.  

Respecto a la evaluación de la capacitación, los resultados muestran una alta satisfacción 

por parte de los entrenadores, de acuerdo con las preguntas donde se indagaba sobre su 

experiencia en el espacio de capacitación teniendo una escala de respuesta tipo Likert de 1 al 5, 

donde (1) es totalmente en desacuerdo y (5) totalmente de acuerdo. Las respuestas tienen un 

promedio alto de satisfacción, ya que el promedio de todas las preguntas es mayor al 4.98 (figura 

22). 
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Figura 22. 

Resultados de satisfacción de la capacitación teórica-práctica. 

 

En cuanto a las entrevistas, se buscó conocer los aprendizajes que el entrenador 

identificaba como relevantes con relación a las acciones realizadas por el grupo de investigación 

para la adquisición de nuevas metodologías de enseñanza y enfoque formativo del programa. 

Como resultado del análisis se identificaron tres subcategorías: Didáctica, Planteamiento de 

objetivos y Aprendizajes significativos. 

Didáctica: esta subcategoría está relacionada con aquellas técnicas y métodos realizados 

por el grupo de investigación con el objetivo de que los entrenadores aprendieran sobre la 

propuesta teórica relacionada con los programas para el desarrollo positivo a través del deporte y 
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en específico se tomaron las metodologías de la propuesta de Hellison (1985) para el fomento de 

habilidades y competencias intra e inter personales en los deportistas. La mayoría de los 

entrenadores, un total de cuatro mencionó las estrategias educativas como pertinentes.  

E4: “Aprendí sobre todo en cancha (parte práctica), obviamente más de 

cancha. Y obviamente sí puse mucha atención en lo teórico, pero ya cuando 

fuimos a cancha, pues obviamente puse atención de las tareas que hacías, sobre 

todo aquella vez que estuvimos en cancha, de cómo trabajar, cómo entrar mejor, 

cómo acomodarlo mejor y cómo sacarle más provecho. O sea, yo más bien me 

aterriza el conocimiento, de lo que hacemos, a fin de cuentas, de donde realmente 

estamos. Sin duda ver la teoría y luego pasar a practicarla fue lo que más me 

ayudo a entender el programa”. 

E1: “Bueno, en el que aprendí más, que te comentaba, el de la canchita 

(sesión práctica), que fue bien, ahora sí que fue el traslado del aula hacia lo que 

es la vida real, como aquel entrenamiento que tú llevaste a cabo nos fue, nos fue 

diciendo cómo, cómo debe de ser realmente un entrenamiento enseñando los 

valores ya verlo siendo aplicado en la cancha, no solo en teoría”. 

Planteamiento de objetivo: esta subcategoría está relacionada con aquellas acciones 

realizadas por el grupo de investigación con el fin de que los entrenadores conocieran los 

resultados de la evaluación pre y con base en ellos establecieran objetivos y líneas de acción para 

conseguirlos, de los cuales tres de los cinco entrenadores, mencionan que fue de ayuda para su 

aprendizaje. A continuación, se ejemplifican.  
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E3: “Me ha gustado mucho que nos den resultados, igual si hubiera salido 

mal, pues también para que sepamos y mejorarlo “hay que trabajar más con ese 

chico y hay que ayudar a este otro”. A mí me gusta eso, saber cómo es mi 

desempeño para saber cómo mejorar”. 

E1: “Las (sesiones) que me mostrabas resultados para saber cuáles 

podíamos mejorar, me las llevaba para reflexionar en casa; nos hace falta esto, 

entonces por ahí las tenía y bueno, pues hay que darle a esto, sin descuidar lo 

otro, hay que darle a esto. Me daba claridad sobre que trabajar”. 

E2: “A mí, por ejemplo, los resultados que nos das, pues dices que estoy 

bajo en esto, entonces vamos a buscar la forma de hacerlo crecer. Ese 

acercamiento que se ha tenido con nosotros, la verdad es que es el que a mí en lo 

personal me ha dado, me ha dado seguridad y los resultados que me muestras me 

da para decir esta es la parte que hay que afrontar con más fuerza, sin descuidar 

las otras”. 

Aprendizajes significativos: se relaciona con aprendizajes que los entrenadores 

mencionan como más relevantes como resultado de la experiencia de capacitación, seguimiento 

y de aplicación del programa. Los cinco entrenadores mencionan haber obtenido aprendizajes 

relacionados con el fomento del desarrollo positivo. A continuación, se dan algunos ejemplos.  

E1: “Aprendí el valor de mis acciones. Primero, analizarme y luego 

identificar que podía mejorar, platicando con mi familia y viéndome como 

persona, profesor, amigo, hermano y como hijo, me hizo reflexionar acerca de 

que es lo que trasmito en todo lo que hago”. 
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E2: “Aprendí a tener más organización, abarcar aspectos y valores en la 

enseñanza los cuales no les daba tanta importancia o no sabía cómo aplicarlos o 

enseñarlos, como implementar la enseñanza de valores en una forma ordenada”. 

E3: “Aprendí que si más personas y sobre todo las nuevas generaciones 

se manejan con los valores básicos el mundo sería un lugar mucho más 

agradable para vivir. En lo personal me encanta el tema de los valores, y en 

varios aspectos pensaba que estaban un poco peleados con el futbol, hoy nos 

damos cuenta de que no es así y que a través del deporte podemos enseñar el 

camino no solo de unos, sino de todos los valores”. 

E4: “Aprendí que la complementación de una sesión de entrenamiento 

está en enseñar la parte del futbol, pero también el desarrollo humano. Esto lo 

lleve a la practica en mi otro trabajo y me ayudó también”. 

E5: “Aprendí que realmente podemos cambiar, tenemos ese poder como 

entrenadores de modificar la percepción de nuestros deportistas tanto en la 

cancha como en su casa. Tomando como base los valores, cambiamos actitudes y 

le damos poder a sus habilidades”. 

Proceso de implementación 

En esta categoría se muestran aquellas menciones que dan cuenta de la experiencia de los 

entrenadores en el uso y aplicación de nuevas metodologías de enseñanza. Debido a que fue una 

de las categorías con más menciones, se dividió en dos subcategorías: Pilares Metodológicos y 

Estrategias de Enseñanza, de las cuales sólo se dará un ejemplo de cada uno de los elementos que 

constituyen la propuesta metodológica identificada.  
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Pilares Metodológicos: se relacionan acciones mencionadas por los entrenadores que dan 

cuenta de la aplicación de los componentes transversales del programa, los cuales son variables 

determinantes. Todos los entrenadores dan cuenta del uso de estos pilares en su enseñanza. A 

continuación, se presentan algunos ejemplos. 

E5: “el cambio en la actitud de los chavos, tratar de cambiarles esa 

percepción que tienen ellos de sí mismos, tratar de hacerlos más líderes, más 

proactivos, más inteligentes, más, pues simplemente eso. Despertarles esa, esas 

ganas de ser mejores cada día, es lo que a mí más me gustó, saber que les ayudas 

no solo en cuestiones de futbol, sino que influyes para que les vaya mejor en la 

vida. Y yo quiero, obviamente seguir trabajando, me gusta mucho”. Da cuenta del 

Empoderamiento. 

E3: “Me ha gustado que a los chicos les dejamos tareas en su casa, los 

hacemos más responsables, nos ayuda enseñarlos cosas que no solo les funcionan 

en la cancha sino en el día cotidiano y nos hace hacer las cosas diferentes”. Da 

cuenta de la Transferencia. 

E1: “Cuando me despedí de ellos esta temporada les dije: Saben que 

chavos estuve dos años, casi tres con ustedes. Ya no voy a estar hasta el siguiente 

año, pero para mí es un gusto trabajar con ustedes. Soy su amigo, cualquier 

consejo que les pueda dar y me encuentran y con gusto se los doy si puedo. Me 

gustaría que vean en mí a alguien más que su entrenador, que vean que soy un 

apoyo y que les deje cosas para que sean seres humanos íntegros. Entonces sí, me 
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siento motivado con todas sus capacitaciones”. Da cuenta de la Relación cercana 

Profesor-Alumno. 

E2: “Me he dado cuenta de que al final el futbol es el medio para formar 

a mejores personas, es muy difícil que uno de nuestros jugadores debute en 

profesional, a veces estamos tercos con querer eso sabiendo que no está en 

nuestras manos. Ahora mejor cambio de enfoque y pienso en enseñar a ser 

buenas personas y esperar que eso les ayude a mejorar como jugadores, enseñar 

las dos cosas”. Da cuenta de la Integración. 

Estrategias de enseñanza: se relaciona con la identificación de acciones que dan cuenta 

del uso de estrategias de enseñanza propuestas por la metodológica TPSR. Las estrategias 

Oportunidad de liderazgo (15), analogías de transferencia (14) y rol en la evaluación (7) son las 

que han sido mencionadas en más ocasiones.  

E1: “(…) le doy el liderazgo a fulanito (una persona) y pongo la sesión de 

calentamiento encargada a otra y el estiramiento final en otra sesión a otra 

persona, se lo reparto para que todas vivan ese rol de líder”. Se relaciona con 

Oportunidad de liderazgo.  

E3: “Nosotros somo un ejemplo, prácticamente todo lo que hacemos, por 

eso es importante ser conscientes de todo lo que podemos trasmitir para bien”. 

Se relaciona con Ejemplo de respeto. 

E3: “Pues el compromiso, pues uno ya les exige más los horarios más 

estrictos. Y, ahora tenemos un reglamento de valores, entonces son las cosas más 

claras, ellos saben que es lo que esperamos”. Se relaciona con Fijar expectativas. 
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E2: “(…) Les pido que cambien de pareja en las dinámicas para que 

convivan y tengan más relación con todo el mundo. Y hago jueguitos de los 

nombres, que se aprendan los nombres de esos nuevos, de ese grupo, para que 

todos se sientan integrados. Entonces ahí, ahí vamos”. Se relaciona con Propiciar 

Interacciones Positivas. 

E5: “Porque puedes hacer diez cosas positivas y una mala y se van a 

acordar de la mala, entonces es hacerles ver que el resultado es aparte, ellos 

concentrarse en el esfuerzo y en hacer las cosas que les tocan bien, ¿sabes por 

qué? Si se concentran solo en el resultado, se vienen abajo y eso no quiero”. Se 

relaciona con Oportunidad de éxito. 

E1: “Como estrategia, por ejemplo, al final del entrenamiento, preguntar: 

¿qué fue lo que aprendimos? ¿Qué fue lo que lo que vimos en el entrenamiento? 

¿Para qué nos va a servir o por qué lo hicimos? Que se lo lleven, que se quede 

claro eso no, ¿para qué? ¿Para qué hicimos todo? No sé, los ejercicios que 

hicimos. ¿Para qué? Sí, eso creo que es lo más importante que yo he visto y 

aplicado a mi entrenamiento”. Se relaciona con Rol en la Evaluación. 

E4: “(…) ahorita ya, ya les puedo yo dejar tareas, o sea, un poquito 

tampoco, no tanto. Y han respondido, no les dejaba tantas tareas, digo yo sé que 

una tarea sencilla: recógeme esto y les encargo esto”. Se relaciona con Asignar 

Tareas. 

E5: “Me tocó platicar con un chavo que su mamá me dijo “sabes que 

profe?” Es que tiene bajas calificaciones, échame la mano y obviamente pues 

dices eso “No te toca, pero puedes ayudar”. ¿Entonces sí me acerque dijo el 
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chavo (al deportista) y me dijo “sabes qué? Es que yo tengo un problema con los 

compañeros, no se lo he dicho a mi mamá, pero tengo unos problemas”. 

Entonces, hablamos sobre lo que había aprendido aquí (en el contexto deportivo) 

sobre llevarse bien. Desde ahí ya sabes que te tienen la confianza de ellos, que 

como has hablado con ellos y como los tratas también obviamente ellos saben que 

cuentan contigo”. Se relaciona con Analogías de Transferencia. 

E1: “Les pregunto: A ver qué quieren que hagamos. ¿Hoy está esto o 

esto? ustedes ayúdenme a elegir qué es lo que hacemos, digan ¿qué hacemos? 

Pero, pero sí como darles un poquito de voz. Escuchar su opinión que también es 

importante, nunca me había dado cuenta de eso”. Se relaciona con dar Voz y 

Voto.  

Desarrollo Personal: En esta categoría se muestran aquellas menciones que dan cuenta 

de la identificación de crecimiento personal, además del profesional después de haber vivido a lo 

largo de 24 semanas la capacitación, el seguimiento y la implementación del programa. Todos 

los entrenadores mencionan haber tenido algún tipo de un crecimiento personal. A continuación, 

se muestran unos ejemplos de ello.  

E1: “(…) todo esto que he aprendido me lo llevo a casa, también me lo 

llevo a casa y con mis hijos y vivo con mis sobrinos y todo eso, pues trato de que 

también ellos, ellos vayan por el buen camino y sean buenas personas”. 

E2: “(…) he crecido yo también. He crecido en esa parte en delegar 

responsabilidades en los que tengan liderazgo, autonomía. La verdad es que me 

ha ayudado a mí también en lo personal, siento que he crecido como persona”. 
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E3: “Para mí se me hace muy bueno decisión de incluir la enseñanza de 

valores, porque es ponerle interés a lo humano y poner a la persona por delante. 

Eso te hace crecer. Y a mí me gusta porque nosotros estamos al servicio y eso no 

te lo deja muy claro. Creces como persona y a mí me gusta”. 

Objetivo 4. Fidelización de la implementación 

Los resultados que muestran el grado de correspondencia que tiene el entrenador con la 

propuesta metodológica y que dan cuenta de la fidelización de la implementación, se indican a 

través de la medición del uso y la calidad de estrategias propuestas por el Programa de 

Responsabilidad Personal y Social. Dichas estrategias se dividen en transversales y situacionales, 

de acuerdo con la frecuencia de uso por parte del entrenador y estructura del programa. En la 

Figura 23 se observa los resultados promedios tanto de Grupo Experimental y Grupo Control en 

la condición Pre y Post de uso de estrategias transversales, donde se muestra que no existen 

cambios significativos con relación a al porcentaje de frecuencia de aplicación durante el 

entrenamiento y con respecto a la calidad de la estrategia.  
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Figura 23. 

Comparación de puntuación de escala de observación de uso de estrategias transversales por parte del 

entrenador. Las barras de error representan intervalos de confianza de la media al 95%. 

 

Respecto a las estrategias que son situacionales, en la Figura 24 se observa los resultados 

promedios tanto de Grupo Experimental y Grupo Control en la condición Pre y Post, indican que 

hay cuatro conductas que muestran un aumento significativo en aplicación Post con respecto a la 

aplicación Pre. También, se indica que dos de esas estrategias también tuvieron un aumento 

significativo con respecto a la calidad. 
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Figura 24. 

Comparación de puntuación de escala de observación de uso de estrategias situacionales por parte del 

entrenador. Las barras de error representan intervalos de confianza de la media al 95%. 

 

Los resultados de las diferentes pruebas aplicados a los datos de observación al 

entrenador se anexan al final del documento (anexo 5) con la intención de mostrar de manera 

sintética los datos en este apartado del texto.  

Uso de estrategias identificadas por deportistas 

Los resultados del análisis de entrevistas aplicado a deportistas del Grupo Experimental 

muestran la identificación de estrategias, propias de la propuesta metodológica, usadas por su 

entrenador al momento de dirigir los entrenamientos enfocadas a la enseñanza con valores. Un 

total de 8 de los once deportistas entrevistados dan cuenta de ello. A continuación, se dan 

ejemplos de las más significativas. 
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D10: “el profe (entrenador) nos dice que siempre el respeto, de que nada 

de malas palabras, siempre cuidar el trato con los demás, siempre tener 

paciencia y tratarnos bien. Él nos enseña también eso”. 

D3: “El profe (entrenador) siempre nos dice que seamos respetuosos, que 

nos esforcemos, que le ayudemos a los compañeros, el que te dan una hora en 

específico para que llegues y pues no puedes llegar tarde, tienes que llegar 

temprano. También en cuanto a la disciplina, la responsabilidad. También el 

tener tolerancia con los compañeros”. 

D4: “(…) de cierta forma el fútbol lo único que hace es desarrollar las 

bases que tú ya tenías desde antes de haber entrado. Yo siento que yo si las 

aprendo y desarrollo aquí (en el contexto deportivo) por cómo es mi profe 

(entrenador), pero veo a otros equipos y no siento que las desarrollen. Por eso 

digo que no siempre, depende de donde entrenes y quien sea tu profe, sobre todo 

quien sea tu profe”.  

D2: “(…) también el ser más responsable como en general, pues siempre 

tener tu cuarto ordenado y todo eso, aquí siempre nos dice el profe que lo que 

aprendamos nos lo llevemos a otros lados”. 

Objetivo 5. Transferencia de lo aprendido a otros contextos   

En la Figura 25 se observan los resultados promedios tanto de Grupo Experimental y 

Grupo Control en la condición Pre y Post de la percepción de los deportistas respecto a la 

transferencia de valores a casa. El ANOVA muestra que, si hay un efecto principal del factor 
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grupo, es decir, los grupos tienen puntuaciones diferentes (f1,194 = 31,03, p <0.001, η2
p=.071), 

existe un efecto principal de tiempo (f1,194 = 11,64 p <0.08, η2
p=.024). Se encontraron efectos de 

interacción tiempo x Grupo diferentes (f1,194 = 32.409, p <0.001, η2
p=.066) 

En cuanto a las comparaciones planeadas, se indica que existe un aumento significativo 

en el Grupo Experimental en la aplicación Post (M = 4.59; DT=0.24) respecto a la aplicación Pre 

(M = 4.22; DT=0.50) (t = -6.6, p = 0.001, d de Cohen = 0.94). En el Grupo Control no hubo 

diferencia entre la aplicación Post (M = 4.12; DT=0.42) con respecto a la aplicación Pre Control 

(M = 4.21; DT=0.42) (t = 1.57, p = 0.255, d de Cohen = -0.19).  

Figura 25. 

Comparación de puntuación en la escala de percepción de Conductas de Transferencia en Casa. Las 

barras de error representan intervalos de confianza de la media al 95%.   

 

En la Tabla 21 podemos observar los resultados con relación a los factores del 

instrumento contestado por el Grupo Experimental, los cuales son los cinco valores que se 

fomentaron en el programa: respeto, disciplina, responsabilidad, trabajo en equipo y honestidad. 

La prueba t de Student para muestran relacionadas indica que existe un cambio significativo 
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positivo en Grupo Experimental en la aplicación Post (M = 4.58; DT=0.32) respecto a la 

aplicación Pre (M = 4.22; DT=0.67) (p = 0.001, d de Cohen = - 0.50) en respeto, de igual manera 

en la aplicación Post (M = 4.55; DT=0.36) respecto a la aplicación Pre (M = 4.14; DT=0.65) (p = 

0.001, d de Cohen = - 0.55) del factor disciplina. Respecto al factor responsabilidad en casa la 

prueba muestra que existe un cambio significativo positivo en Grupo Experimental en la 

aplicación Post (M = 4.60; DT=0.36) respecto a la aplicación Pre (M = 4.37; DT=0.50) (p = 

0.001, d de Cohen = - 0.40), de igual manera en la aplicación Post (M = 4.51; DT=0.40) respecto 

a la aplicación Pre (M = 4.09; DT=0.73) (p = 0.001, d de Cohen = - 0.53) del factor trabajo en 

equipo. Por último, el facto de honestidad también muestra un cambio significativo respecto a la 

aplicación Post (M = 4.64; DT=0.34) con la aplicación Pre (M = 4.29; DT=0.62) (p = 0.001, d de 

Cohen = - 0.51). 

Tabla 21.  

Prueba t de Student para muestras relacionadas aplicada a los factores de instrumento Conductas de 

transferencia en casa para deportistas. 

Pre  Post t gl p d de Cohen 

Respeto  -  Respeto  -5.126  02  < .001  -0.505  

Disciplina  -  Disciplina  -5.672  02  < .001  -0.559  

Responsabilidad  -  Responsabilidad  -4.079  02  < .001  -0.402  

Trabajo Equipo  -  Trabajo Equipo  -5.448  02  < .001  -0.537  

Honestidad  -  Honestidad  -5.185  02  < .001  -0.511  

Nota.  t de Student. gl = grados de libertad. 

 

Por otro lado, los padres y madres de familia del Grupo Experimental no muestran 

percepción de cambios significativos en la conducta de valores de sus hijos en casa de acuerdo 

con la prueba t de Student para muestras relacionados en comparación de la aplicación Post (M= 
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3.94; DT=0.58) respecto a la aplicación Pre (M = 3.85; DT=0.50) (p = 0.298, d de Cohen = - 

0.10). Tampoco se muestran cambios significativos en ninguno de los factores del instrumento 

(Tabla 22). 

Tabla 22  

Prueba t de Student para muestras relacionadas aplicadas a los factores de instrumento Conductas de 

transferencia en casa para padres y madres de familia 

 

Pre  Post t gl p Cohen's d 

Respeto  -  Respeto  -1.120  03  0.265   -0.110 

Disciplina  -  Disciplina  -1.354  03  0.179   -0.133 

Responsabilidad  -  Responsabilidad  -0.461  03  0.646   -0.045 

Trabajo en equipo  -  Trabajo en equipo  -1.097  03  0.275   -0.108 

Honestidad  -  Honestidad  -0.506  03  0.614   -0.050 

Transferencia General  -  Transferencia General  -1.045  03  0.298   -0.102 

Nota.  t de Student. gl = grados de libertad. 

 

Por último, en la Figura 26 se observan los resultados promedios tanto de Grupo 

Experimental de deportistas y Grupo Experimental de papás en la condición Pre y Post de la 

percepción de los deportistas respecto a la transferencia de valores a casa y la percepción de los 

padres de familia respecto a la conducta de sus hijos en casa. El ANOVA muestra que, si hay un 

efecto principal del factor grupo, es decir, los grupos tienen puntuaciones diferentes (f1,204 = 

105,64 p <0.001, η2
p=.202), existe un efecto principal de tiempo (f1,204 = 24,66 p <0.01, 

η2
p=.043). Se encontraron efectos de interacción tiempo x Grupo diferentes (f1,204 = 5,829 p 

<0.017, η2
p=.010). 

Las comparaciones planeadas muestran que, existe un cambio significativo positivo en 

Grupo Experimental de deportistas en la aplicación Post (M= 4.59; DT=0.24) respecto a la 

aplicación Pre de deportistas (M = 4.22; DT=0.50) (t = -5.2, p = 0.001, d de Cohen = 0.94). En el 
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Grupo Experimental de padres y madres no hubo diferencia entre la aplicación Post (M = 3,94; 

DT=0.58) con respecto a la aplicación Pre de papás y mamás (M = 3.81; DT=0.58) (t = -1.80, p = 

0.73, d de Cohen = 0.22). Entre el grupo de deportistas y grupo de papás y mamás, la prueba t 

para muestras independientes mostró diferencias significativas tanto en la aplicación Pre (t = -

5.7, p = 0.001), como en aplicación Post (t = 9.1, p = 0.001). 

Figura 26. 

Comparación de puntuación en la escala de percepción de Conductas de Transferencia en Casa de los 

deportistas y padres de Grupo Experimental. Las barras de error representan intervalos de confianza de 

la media al 95%.   

 

 

 

Aprendizajes significativos para la transferencia y experiencia de los deportistas en el 

programa 

El análisis de entrevistas realizado a los 11 deportistas del Grupo Experimental tras la 

aplicación del programa identificó cuatro dimensiones que fueron mencionadas por la mayoría 

de los participantes, una de ellas se relaciona con la percepción de aprendizajes adquiridos en el 

programa deportivo y transferidos a otros contextos de su vida. Debido al alto número de 
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menciones, se dividió en dos categorías: Transferencia de habilidades o valores sociales y; 

Transferencia de habilidades o valores personales.  

A continuación, se describe cada una de ellas.  

Transferencia de habilidades o valores sociales: se refiere a aquellos aprendizajes 

percibidos como aprendidos en el contexto deportivo que favorecen el desarrollo interpersonal 

del participante en otros contextos. Los cuales se dividen en dos categorías: 

• Transferencia de respeto: Se entiende como el reconocimiento y cuidado de uno 

mismo, del otro y del entorno. Incluye el aprendizaje de comportamientos cómo: 

aceptación de los derechos y sentimientos del otro, inclusión, tolerancia y 

reconocimiento. Un total de 6 de los deportistas mencionaron esta habilidad como 

parte del aprendizaje en el programa llevado a otros contextos. A continuación, se 

muestran ejemplos: 

D2: “(…) es como algo que siempre aprendo aquí (contexto deportivo), 

porque en casa me comporto de una manera o de otra, pero ya con lo que 

aprendo aquí es como tratar de igualar todo, tratar a todos con respeto y todo el 

tiempo, sin importar donde esté”.  

D8: “Aquí (en el contexto deportivo) he aprendido a dirigirme de la mejor 

manera con los demás, con los otros, al profe o a los compañeros. También me 

ayuda a ser siempre respetuoso. Pero también me ayuda a serlo en la escuela o 

en casa”. 

D4: “(…) la tolerancia hacia los demás, ya sea como dije, familiar o 

educativamente, o en el campo con tus compañeros. Eso sería en sí el respeto, el 
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respeto hacia él, hacia los demás, hacia las cosas (pertenencias) de los demás, ya 

sea, aunque sea una cosa insignificante, como una hoja de papel, cualquier 

cosa”. 

D6: “Ser respetuoso con tu maestro de deporte también es lo mismo con 

tus maestros en la escuela o con tus papás, o el ser respetuoso con tus 

compañeras de fut, pues es lo mismo con tus compañeros de escuela o tus 

hermanos y tus amigos. En el fut es más fácil, pero ya que ves que puedes aquí, 

puedes en otros lados”. 

• Transferencia de trabajo en equipo: se relaciona con aprendizajes percibidos 

como aprendidos en el contexto deportivo relacionados con el desarrollo de 

habilidades y competencias para realizar acciones desinteresadas en beneficio del 

grupo, buscando sumar al cumplimiento de las metas comunes. Incluye, acciones 

orientadas al trabajo colaborativo. Además, facilitar, propiciar y cooperar en la 

armonía interna y sana convivencia con los miembros del equipo. Un total de 6 de 

once deportistas entrevistados mencionaron esta habilidad como aprendida en el 

contexto del programa y llevada a otros contextos de vida. A continuación, se 

mencionan ejemplos: 

D4: “Sí, porque en el fútbol pues necesitas muchísima comunicación para 

saber qué van a hacer y que no hacer en un partido compartiéndolo con tus 

compañeros y cuando estén en algún partido o entrenamiento, en cualquier 

ocasión y ya fuera de la cancha, pues con mis papás, con mis hermanos. 
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También, cuando vas a hablarle a algún profesor o a algún compañero en la 

escuela, lo necesitas hacer, hablar positivo y ver cómo ayudar”. 

D10: “Yo creo que he aprendido (en el contexto deportivo) el trabajo en 

equipo porque ya me organizo mejor con mi familia. Yo creo que la constancia 

también, en las escuelas y puede tomarse como parte fuera, ¿no? Llevarme bien 

con mis compañeros cuando hacemos un trabajo y así”. 

D1: (…) la comunicación aquí la practicas siempre, porque es ponerte de 

acuerdo con ellos (equipo). Esto es como en el colegio. O sea, tienes que hablar 

con ellos para hacer algo en conjunto, aquí tienes que hablar con ellos para que 

te pasen el balón, para que jueguen bien, es algo que es clave en el fútbol. 

Entonces, aquí lo pones más en práctica, siento que yo sé hacerlo mejor que mis 

compañeros de la escuela. El futbol es el que me ha enseñado más a esto, la 

verdad”. 

D3: “Yo creo que aquí (contexto deportivo) he aprendido la tolerancia y 

el ayudar, por ejemplo, tengo una hermanita, la cual se le dificulta a veces la 

escuela. Entonces el tal vez ayudarle con un tema estarle explicando y lo que no 

entienda y tal vez tener tolerancia de quedarte un poquito más de tiempo para 

poder ayudarla a comprender ese tema”. 

Transferencia de habilidades o valores personales: se refiere a aquellos aprendizajes 

percibidos como aprendidos en el contexto deportivo que favorecen el desarrollo intrapersonal 

del participante en otros contextos. Los cuales se dividen en dos categorías: 
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• Transferencia de responsabilidad: se relaciona con el aprendizaje de habilidades 

y competencias que favorecen el cumplimiento de los compromisos establecidos 

aprendido en contexto deportivo y aplicado en otros contextos. Incluye, hacerse 

cargo de sus propias cosas, tomar decisiones y asumir las consecuencias positivas 

y negativas de ellas. Dicho aprendizaje fue identificado como aprendido en 7 de 

los deportistas entrevistados. A continuación, se muestran ejemplos de ello. 

D3: “Puede ser que aquí (contexto deportivo) me he hecho más consciente 

de ser responsable, si me dicen que tienes que hacer algo, hacerlo por ejemplo en 

mi casa, que te dicen mucho como tiende tu cama, lavar los trastes, ten tus cosas 

organizadas, lava, lava tus tenis. No sé. Pues en eso me ha ayudado a tenerlo más 

consciente y que ya no te tengan ni que pedirlo y lo haces.” 

D1: “Lo que he aprendido en futbol me he llevado más a la escuela. Ya 

soy muchísimo más disciplinada. Tengo mi responsabilidad como aquí, no falto. 

Es mi responsabilidad rendir y no falto. En lo personal me ha ayudado a 

organizar mi día, a hacerme responsable, organizando qué hacer, tomando mis 

tiempos y todo eso”. 

D10: “Para ser perseverante en la escuela me ayudó mucho el fútbol, ya 

que era un poco desorganizado en la escuela, ya que entre aquí me ayudó como 

más organizarme, más el llegar a mi casa a organizar bien los tiempos para 

hacer mis tareas, cumplir con ellas y no descuidar el fútbol y tampoco del fútbol, 

descuidar la escuela.” 
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D6: “Lo que he aprendido en el fut lo llevo a la escuela, sobre todo la 

responsabilidad, muchísimo. De que voy a tener un examen a pues me aseguro de 

dormir bien el día anterior para rendir bien en el examen, si voy a tener un 

proyecto, me aseguro de hacerlo a tiempo, de dividir el tiempo para para llegar a 

hacerlo bien, a organizarme y ser responsable”. 

• Transferencia de disciplina: se relaciona con el aprendizaje de habilidades y 

competencias que favorecen a ser constante en la búsqueda de la excelencia a 

través de la superación y la mejora continua. Incluye, ser ordenado en el 

acatamiento de planes y métodos para el cumplimiento de objetivos establecidos, 

apego a la normativa.  Un total de 5 de los deportistas entrevistados menciono esta 

habilidad como aprendida en contextos deportivos y transferida a otros contextos. 

A continuación, se muestran ejemplos de ello.  

D6: “Algo que aprendí en el fut y lo llevo a todas partes es no darse por 

vencido. No darse por vencido. Ese es el principal aprendizaje que he tenido”. 

D2: “El deporte es algo bueno para mi salud. Pues siento que es como 

proponerte metas que van más allá del futbol o de la salud, metas para ser mejor 

persona. Si quiero lograr esto, entonces hago cosas hasta lograrlo. Es la manera 

de superarme, siempre querer algo más, ponerme nuevas metas no quedarme solo 

con la que ya sé o ya domino”. 

D3: “(…) yo sé que aquí me desarrollo y crezco, mejoro como persona a 

través del fut”. 
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D9: “(…) no bajar la cabeza, aunque vayas perdiendo en cualquier 

circunstancia o en tu escuela que sea un examen, no perder, no volverte loco y 

perder la cabeza de que no puedes, si no siempre hay una solución para todo y 

buscar la respuesta”. 

Percepción de condutas de transferencia en casa según los Padres de Familia 

Los resultados del análisis de entrevistas aplicadas a los Padres de Familia con el fin de 

conocer los aprendizajes que ellos consideran que sus hijos e hijas han adquirido en el programa 

y transfieren a otros contextos. Se identificaron varias categorías, pero solo se reportarán 

aquellas que han sido mencionadas por la mayoría (5 de 8) de los Padres de Familia.  

• Conductas de Responsabilidad: se refiere a aquellas conductas que reflejan el 

aprendizaje de habilidades y competencias aprendidas por sus hijos que favorecen 

el cumplimiento de los compromisos establecidos, aprendidos en el deporte y 

aplicado en otros contextos. Incluye, hacerse cargo de sus propias cosas, tomar 

decisiones y asumir las consecuencias positivas y negativas de ellas. Fue 

mencionada en 15 ocasiones, todos los Padres de Familia dan cuenta de ellas. A 

continuación, se muestran algunos ejemplos, 

PF5: “El deporte siempre ha sido muy formativo, y he visto una 

progresión en los últimos meses. Por ejemplo, ahora casi todos los días realiza su 

tarea sin que le digan lo que tiene que hacer, antes siempre había que estar tras 

de él”. 

PF8: “Lo más marcado para mí, lo más claro es la responsabilidad. 

Mucho, mucho mejor, eso es lo más claro en este tiempo. Durante el 
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confinamiento nos la pasamos en guerra para que cumpliera con sus deberes, 

ahora que volvió al fut otra cosa ha sido, ni le tenemos que decir para que tenga 

sus cosas cuidadas”. 

PF2: “Él solito, siempre, siempre. Él ya sabe cuáles son sus obligaciones 

y lo que tiene que hacer. Eso es algo que valoro mucho de que venga aquí, se ha 

ordenado”. 

• Conductas de Trabajo en equipo: se relaciona con conductas que dan cuenta de 

aprendizajes percibidos como aprendidos por sus hijos en el contexto deportivo 

relacionados con el desarrollo de habilidades y competencias para realizar 

acciones desinteresadas en beneficio del grupo, buscando sumar al cumplimiento 

de las metas comunes. Incluye, acciones orientadas al trabajo colaborativo. Esta 

subcategoría fue mencionada en nueve ocasiones por cinco Padres de Familia. A 

continuación, se muestran unos ejemplos. 

PF1: “Mi hijo dejo de venir unos meses por la pandemia y ahora que 

regreso, como de tres meses para acá, lo sentí mucho más social con más ganas 

de integrarse. También he visto esto con sus hermanos, hay veces que hasta se 

ofrece a ayudarles en la tarea”. 

PF7: “Siento que, si le ha dejado mucho en cuanto a trabajar en equipo, 

porque, por ejemplo, mi hija es la capitana y siento que le ha quedado muy claro 

que debe de ayudar a aportar. En la casa siempre es de aporta ideas y me 

pregunta en que me puede ayudar. Ha aprendido que ayudar es importante”.  
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PF3: “Siento que es algo que muchas veces el deporte propicia, trabajar 

en equipo, y no le queda de otra que llevárselo a otros ámbitos. Siento que aquí 

conoce a niños de todo tipo y cuando eres parte de un equipo a fuerzas, a fuerzas 

tiene que aprender a trabajar con todos, eso sí es algo que definitivamente ha 

aprendido.” 

• Conductas de Respeto: se refiere a aquellas conductas que dan cuenta de 

aprendizajes percibidos como aprendidos por sus hijos en el contexto deportivo 

relacionados con el reconocimiento y cuidado de uno mismo, del otro y del 

entorno. Incluye el aprendizaje de comportamientos cómo: aceptación de los 

derechos y sentimientos del otro, inclusión, tolerancia y reconocimiento. Dicha 

subcategoría fue mencionada por 6 Padres de Familia. A continuación, se 

mencionan unos ejemplos. 

PF4: “(…) muchas veces se le hacía fácil agarrar las cosas de su 

hermana, o sea, tipo agarrarle los plumones o sus plumas de colores y siempre 

era una pelea por eso. Ahora veo que siempre le pide permiso para tomarlos”. 

PF1: “Veo que respeta mucho las opiniones o formas de ser de los demás, 

yo me doy cuenta. Cuando algo no le parece, escucha hasta que termine de 

hablar la persona y ya luego da su opinión, sabe escuchar”.  

PF5: “(…) ya sea con su papá o hermanos, ella respeta. Ellos a veces son 

más toscos con entre ellos y ella cuida sus formas, como que respeta sus formas e 

intenta siempre llevarse bien”.  
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• Conductas de Disciplina: se refiere a aquellas conductas que dan cuenta de 

aprendizajes percibidos como aprendidos en el contexto deportivo los cuales se 

relaciona con el aprendizaje de habilidades y competencias que favorecen a ser 

constante en la búsqueda de la excelencia a través de la superación y la mejora 

continua. Incluye, ser ordenado en el acatamiento de planes y métodos para el 

cumplimiento de objetivos establecidos, apego a la normativa. Un total de seis 

Padres de Familia indican haber observado dichas conductas. A continuación, se 

mencionan unos ejemplos.  

PF2: “(…) si le costó mucho, mucho trabajo ubicarse después de 

integrarse en el equipo, pero lo ha logrado y ahorita yo lo veo que está muy muy 

muy bien de todo lo que paso, mucho más seguro, más confiado. Ha crecido 

mucho mentalmente, futbolísticamente ha madurado mucho, pero mentalmente es 

más constante, no solo en la cancha también en la escuela”.  

PF8: “Él, cuando se propone hacer algo, lo hace bien. Si lo hace, o sea, 

no tiene un límite de que ya no pude y hasta ahí no. Él es terco y hasta que lo 

hace. Entonces a mí esa parte me ha gustado mucho. De que no me digas nunca 

no puedo, porque querer es poder”. 

PF4: “Mucho más maduro, más centrado, más como alineado. Ósea, si le 

ha constado mucho poder entrenar en las tardes y no descuidar la escuela, pero 

siento que hasta el mismo deporte le ayuda a que pueda lograrlo”.  

• Conductas de Autocontrol: son aquellas conductas que han sido observadas en 

sus hijos que reflejan el aprendizaje de habilidades relacionadas con la capacidad 
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para regular los propios sentimientos y acciones. También, incluye controlar los 

propios impulsos y emociones. Un total de siete Padres de Familia mencionan 

estas conductas. A continuación, se mencionan ejemplos. 

PF3: “Aquí ha tenido que aprender a tener calma, se enoja y se calma y 

al poco tiempo hace como si nada, aquí es más rápido que en una vida real. Pero 

pues si no habría situaciones de estas, no las aprendería y pues aquí las vive 

todos los días, eso ha hecho que aprenda más rápido a hacerlo”.  

PF4: “En la cancha lo veía mucho como antes, o sea, era de que perdía y 

era al fin del mundo. La frustración era terrible. Y ahora, lo veo mucho más 

controlado, en todo, sus emociones no son tan extremas. Ni cuando pierde aquí, 

ni con sus primos en el Xbox, ni cuando no le compramos lo que quiere. Ya se 

controla más”.  

PF6: “Creo que, si sabe controlarse más, lo veo mucho más sereno 

cuando algo no sale como él quiere, como que veo que respira profundo e intenta 

hacerlo de nuevo. A fin de cuentas, es algo muy de aquí (contexto deportivo) 

saber sobrellevar situaciones de frustración”.  

 

Con estas últimas citas se concluye el capítulo, el siguiente cuadro se hace una síntesis de 

los resultados por objetivos de los participantes del grupo experimental, no se menciona al grupo 

control (Tabla 23).   
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Tabla 23  

Sintesis de resultados por objetivos 

Objetivos Participante Variable  Resultados  

1. Efectos del programa  

Deportistas grupo 

experimental 

Conducta Animar a otros 

Aumento Significativo  
Conducta Compromiso 

Conducta Expresión de voz  

Conducta Liderea 

Conducta Ayuda a otros 

Sin Aumento Significativo  

Conducta Coopera 

Conducta Muestra respeto  

Conducta Participación  

Conducta Pide ayuda  

Percepción de Responsabilidad  

Aumento Significativo  
Percepción de Conducta Prosocial  

Percepción de Apoyo a las 

Necesidades Básicas  

Habilidades sociales y personales   Aprendizaje Significativo 

Entrenadores grupo 

experimental 
Conductas deportistas  Cambio positivo  

 

2. Perfil del Entrenador 
Entrenadores grupo 

experimental  

Empatía - Estrategias Situacionales 

Correlación positiva  y 

fuerte  

 

Formación - Estrategias 

Situacionales 
 

Formación - Estrategias 

Transversales  
 

3. Programa de 

capacitación 

Entrenadores grupo 

experimental 

Aprendizaje de metodologías de 

enseñanza relacionadas al TPSR 
Categoría significativa  

Experiencia positiva de 

implementación de metodologías 

del TPSR 

Categoría significativa  

4. Fidelización de la 

implementación 

Entrenadores grupo 

experimental 

Estrategia Asignar tarea  

Aumento Significativo  

 

Estrategia Oportunidad de liderazgo  

Estrategia Rol en la evaluación  

Estrategia Transferencia   

Estrategia Dar voz y voto  

 

 

 

Sin Aumento Significativo  

 

Estrategia Ejemplo de respeto  

Estrategia Fijar expectativas  

Estrategia Oportunidad de éxito  

Estrategia Interacción social   
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Estrategia Reforzamiento positivo  

Deportistas grupo 

experimental 
Estrategias entrenadores  Cambio positivo   

5. Transferencia  

Deportistas grupo 

experimental 

Percepción de valores en casa  Aumento Significativo   

Transferencia de Habilidades 

personales y sociales  
Cambio positivo   

Madres y padres del 

grupo experimental 

Percepción de valores en casa por 

parte de su hijo o hija 
Sin Aumento Significativo   

Transferencia de Habilidades 

personales y sociales de su hijo o 

hija 

Cambio positivo   

 

  



219 

 

 

CAPÍTULO IX. DISCUSIÓN 

En el presente capítulo se expone la discusión de los resultados con relación a cada uno 

de los objetivos específicos planteados en la investigación y la teoría revisada. Para ello, se 

discutirá inicialmente de manera individual cada uno de los objetivos y, posteriormente, el 

objetivo general del estudio, así como las conclusiones. 

Objetivo 1: ¿El programa generó efectos en los participantes?  

La evaluación de los efectos del programa se basó en la comparación de distintas 

variables relacionadas con los valores o habilidades que se buscó fomentar durante la 

intervención. Específicamente se midió la responsabilidad, dividida en social y personal, así 

como la conducta prosocial a través de observaciones, cuestionarios (PQRS, PB y CANPB) y 

entrevistas a deportistas, entrenadores, padres y madres de familia. 

Conductas observadas  

La observación de conductas de responsabilidad, medidas a través de la herramienta de 

observación TARE 2.0 elaborada para dar cuenta de los efectos del programa TPSR en los 

participantes durante entrenamiento, la cual se basa en la medición de nueve conductas 

relacionadas con los cinco niveles de responsabilidad a lo largo de toda la sesión en intervalos de 

tres minutos, mostró cambios en la conducta de los futbolistas después de la aplicación del 

programa. Resultados similares a la investigación realizada por Hellison y Wright (2003), donde 

se indica la mejora en la conducta de liderazgo durante entrenamiento. Además, se observaron 

cambios significativos en las conductas de compromiso, expresión de voz y animar a otros en 

relación con la frecuencia de estas conductas durante entrenamiento, resultados también 
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encontrados por Camerino et al. (2019) y Escartí et al. (2010) quienes utilizaron el mismo 

instrumento para dar cuenta de ello. Esto se puede deber a que, dichas conductas son fomentadas 

directamente con las estrategias de enseñanza propuestas por el programa, en donde el 

entrenador fija expectativas al inicio y durante toda la sesión, además de asignar liderazgo y 

hacerlos participes en la toma de decisiones del entrenamiento, así como en los procesos de 

reflexión.  

También, de acuerdo con el tipo de análisis que se aplicaron a los datos, se pudo observar 

que las conductas de animar a otros y liderear obtuvieron un aumento significativo en la 

cantidad de deportistas que las presentaron durante el entrenamiento, lo cual es de resaltar debido 

a que investigaciones previas señalaban como una de las dificultades a las que se habían 

enfrentado al momento de comprobar los efectos del programa, mostrar cambios en las 

conductas relacionadas a los últimos niveles (Prado, 2008). Además, las dinámicas que se llegan 

a dar en los deportes de conjunto en donde las personas que lo conforman tienen que colaborar 

para llegar al cumplimiento de objetivos comunes, así como el apoyo mutuo. Estos resultados se 

pueden deber a que, la metodología de enseñanza tiene como base la búsqueda del 

empoderamiento de los participantes, está orientada a un clima motivacional hacia la tarea y el 

fomento de interacciones positivas durante la enseñanza deportiva por parte del entrenador, lo 

cual propicia mayores interacciones sociales con un enfoque positivo. 

 Es importante mencionar que, las otras conductas evaluadas para dar cuenta de la 

responsabilidad en entrenamiento (participación, muestra de respeto, cooperación) se 

observaron con una alta frecuencia en ambos grupos, así como la cantidad de deportistas que las 

presentan en la medición previa a la intervención y esto puede explicar el por qué no se muestran 
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cambios significativos a nivel estadístico en la aplicación post. Lo anterior puede deberse a que 

los participantes acuden de manera voluntaria a entrenar y no se consideran parte de una 

población con antecedentes de conductas de riesgo, por ende, se muestran comportamientos 

participativos, respetuosos y cooperativos, previo al inicio del programa. Por último, las 

conductas relacionadas con la ayuda, tanto dar como solicitar mostró un aumento pero no 

estadísticamente significativo, esto se puede deber a que en un entorno deportivo competitivo 

como fue la segunda mitad del programa y con entrenadores buscando el rendimiento de sus 

deportistas, puede ser visto como poco beneficioso el dedicar espacios de la sesión a las 

actividades de ayuda mutua, los entrenamientos suelen estar enfocados al aprendizaje de tácticas 

específicas para afrontar el partido siguiente de manera competitiva. 

Es importante mencionar que el programa TPSR se originó en un entorno no competitivo 

y aunque hay investigaciones que han comprobado su efectividad aplicado en deporte 

competitivo (Carreres-Ponsada et al., 2021) aún no se consideran estas dinámicas dentro de las 

estructuras y metodologías de enseñanza propuestas, por ello será importante considerar un 

abordaje específico con los deportistas y entrenadores al momento de llevar dinámicas de 

competencia, donde la ayuda mutua y la colaboración, sigan siendo fundamentales durante las 

interacciones sociales en los entrenamientos. También, se considera pertinente elaborar una 

estructura de sesión similar a la de entrenamiento para los espacios competitivos, como torneos o 

partidos, con la intención de que los entrenadores puedan ordenar y planificar el uso de las 

estrategias en estos espacios y los deportistas sigan recibiendo un estímulo constante respecto al 

fomento de conductas de responsabilidad y aprendizaje de habilidades de vida. Por ello, se 
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considera un aspecto que aún queda pendiente para seguir ahondando y profundizando en futuras 

líneas de investigación. 

Finalmente, los procedimientos empleados por los entrenadores con base en el programa 

de Hellison posibilitaron que los deportistas adquirieran comportamientos responsables y 

mantuvieran al mismo nivel otros comportamientos responsables que desde el principio ya 

habían aprendido. 

Percepción de Responsabilidad, Conducta Prosocial y Apoyo a la Satisfacción de Necesidades 

Básicas 

Para medir la percepción de los efectos del programa se aplicaron tres cuestionarios. El 

primero de ellos mide la responsabilidad, variable principal del programa TPSR, evaluada 

mediante el cuestionario PQRS, elaborado con el objetivo de medir los efectos del programa 

propuesto por Hellison, se divide en dos factores: la responsabilidad personal, relacionada con 

los niveles que incluyen conductas de esfuerzo, superación y autonomía, así como la 

responsabilidad social, relacionada con los niveles que incluyen conductas de respeto, ayuda y 

trabajo en equipo.  

Los resultados de percepción de responsabilidad durante el entrenamiento en el Grupo 

Experimental muestran cambios positivos, es decir, un aumento significativo en los deportistas 

en ambas dimensiones, social y personal, resultados similares a los que se han obtenido en 

investigaciones previas que han utilizado como base metodológica el programa TPSR y el futbol 

como medio de enseñanza (Bean et al., 2015; Cecchini et al., 2007; Hellison y Wright, 2003; 

Newton et al., 2006; Sánchez-Alcaraz et al., 2020). Además, en comparación al Grupo Control 

se observa que parten de una línea base similar en la medición pre, sin embargo, posterior al 
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programa de intervención de 24 semanas se observa como el Grupo Control tiene una 

disminución en la percepción de esta variable. El hecho de que los resultados de percepción sean 

semejantes a los obtenidos en otras investigaciones que utilizan el futbol como medio, nos ayuda 

a confirmar, mediante esta réplica,  que el programa influye de manera positiva en la manera en 

que se percibe el deportista en cuanto a sus conductas de responsabilidad durante entrenamiento 

después de la intervención, lo cual es una aportación importante al campo debido a la  carencia 

de investigación que existe en contexto mexicano, en este campo.  

La percepción de conducta prosocial es vista como una variable predictora para el 

desarrollo de la responsabilidad social, ya que está asociada con acciones positivas que 

benefician a otras personas. Ésta, es considerada una habilidad de vida de la dimensión 

interpersonal (Caballero y Delgado, 2014; Gutiérrez et al., 2011). Dicha variable fue medida a 

través del cuestionario PB en deportistas y mostró un aumento significativo en el Grupo 

Experimental en la aplicación post con relación a la aplicación pre; dinámica distinta a la 

presentada en el Grupo Control donde se muestra una disminución estadísticamente significativa 

en sus participantes, tomando en cuenta que ambos grupos parten de una misma línea base. Estos 

resultados son similares a los obtenidos en investigaciones previas donde se fomentan las 

habilidades personales y sociales a través de la actividad física o el deporte mediante la 

propuesta metodológica del TPSR (Caballero, 2014; Carreres, 2014; Gutiérrez et al., 2011).  

La conducta prosocial es favorecida, según investigaciones en el ámbito deportivo, por el 

clima motivacional enfocado a la implicación en la tarea y con el fomento de la autonomía por 

parte del entrenador (Martín-Vilar et al., 2019). Ambas estrategias de enseñanza están 

relacionadas con las variables determinantes para el desarrollo positivo revisadas en el segundo 
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capítulo del presente trabajo: el clima del programa y el fomento de la autodeterminación en los 

deportistas (Deci y Ryan, 2008; Petitpas et al., 2005), las cuales se buscaron promover desde el 

diseño, la capacitación a entrenadores y aplicación del programa.  

Para confirmar el desarrollo de la autodeterminación, propuesta por Deci y Ryan (2008) 

como el grado en que las conductas de las personas son decididas conscientemente o son de tipo 

menos volitivo, es decir, entre más consciente sea la persona de sus propias acciones tendrá una 

conducta más autodeterminada, lo cual influye directamente en la calidad y cantidad de 

motivación con la que se implica en las actividades y, por ende, la apertura al aprendizaje 

(Marques et al., 2016; Menéndez y Fernández-Rio, 2016). Se midió el apoyo o la satisfacción a 

las necesidades básicas por sus siglas CANPB, para conocer que tanto los deportistas consideran 

que su entrenador fomenta en ellos la autonomía, la competencia y apoyo social durante el 

programa, lo cual favorece a su autodeterminación según investigaciones realizadas en población 

juvenil mexicana (Barbosa-Luna et al., 2017; Castillo-Jiménez et al., 2017; López-Walle et al., 

2011), dinámica que sucedió con los participantes del Grupo Experimental, quienes mostraron un 

aumento significativo en las tres variables, siendo el apoyo a la autonomía la variable que mostró 

un  cambio positivo mayor según el tamaño del efecto. En contraste, el Grupo Control no 

muestra ningún cambio en estas variables respecto a la relación de la evaluación pre con la 

evaluación post. 

La percepción de una mayor autonomía se relaciona con el desarrollo de habilidades 

intrapersonales en donde la persona es capaz de tomar decisiones propias y asume las 

consecuencias de estas, el programa de Hellison promueve de manera directa esta habilidad tanto 

en sus Pilares Metodológicos como en uno de los niveles de enseñanza (nivel III), por lo cual el 
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aumento de esta variable indica que el entrenador utilizó estrategias basadas en los Pilares 

Metodológicos del programa, lo cual ha tenido efectos en los participantes, resultados semejantes 

a los obtenidos en investigaciones previas (Prado, 2008). Se considera que, al percibir mayor 

apoyo en las necesidades básicas durante los entrenamientos los participantes, en consecuencia, 

pueden llegar a tener mayor motivación e implicación en las tareas que le solicite su entrenador, 

más confianza para liderar, así como apoyo entre compañeros, conductas que se observaron con 

aumento significativo durante los entrenamientos.  

Entrevistas 

Se utilizó la entrevista semiestructurada aplicada a los futbolistas para conocer sus 

aprendizajes a partir del programa, además de los padres y madres de familia, así como a los 

entrenadores del grupo experimental con el fin de identificar posibles efectos en la conducta de 

los futbolistas con relación a los valores o habilidades enseñadas durante el programa. 

En la entrevista aplicada los futbolistas se identificaron aprendizajes significativos 

relacionados con habilidades personales o intrapersonales asociados con el nivel II (esfuerzo y 

participación, disciplina) y nivel III (autonomía, autocontrol, toma de decisiones), así como 

habilidades sociales o interpersonales asociadas con el nivel I (respeto y comunicación positiva) 

y nivel IV (trabajo en equipo y ayuda) propuesto por el programa, resultados similares a los 

encontrados en investigaciones aplicadas en contexto deportivo (Bean et al., 2015; Escartí et al., 

2010a; Escartí et al., 2010b; Jung y Wright, 2012; Lee y Martinek, 2009; Martinek et al., 2001; 

Méndez y Fernández-Río, 2016; Prado, 2008; Walsh et al., 2010; Wrigth y Burton, 2008).  

Por otro lado, los entrenadores a través de las entrevistas señalan haber percibido cambios 

positivos en las conductas que se buscaron fomentar en los deportistas a lo largo de la 
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intervención y que se relacionan con la propuesta del programa TPSR, conductas asociadas con 

el respeto, trabajo en equipo a nivel social, así como la disciplina relacionada con el esfuerzo y 

participación, la autonomía y toma de decisiones a nivel personal, lo cual propició un mejor 

clima de aprendizaje, al igual que lo encontrado en la investigación realizada por Walsh et al. 

(2010) donde a través de entrevistas a miembros del staff identifican conductas similares en sus 

deportistas. Además, los entrenadores mencionan haber percibido efectos positivos en la 

conducta de honestidad en los participantes, conducta que se buscó fomentar de manera explícita 

como parte de las adaptaciones del programa al contexto de aplicación.  

Concretamente, aquellas habilidades en las que coinciden tanto entrenadores como 

deportistas para dar cuenta de los efectos del programa a través de la entrevista son respeto y 

trabajo en equipo a nivel social, las cuales se relacionan con las conductas observadas que 

mostraron un aumento significativo como el animar a otros y liderar, además de las que ya se 

mostraban altas en frecuencia como mostrar respeto, cooperar y ayudar a otros. Además, 

disciplina y responsabilidad a nivel personal, relacionadas con la conducta de compromiso que 

mostró un aumento significativo y la conducta de participación que ya se mostraba con una 

frecuencia alta. Las cuatro conductas están relacionadas con los valores que fueron parte de los 

niveles de enseñanza del programa de intervención, cada una fue identificada a través de la 

observación a nivel conductual y se les enseñó de manera explícita por el entrenador al menos 

por dos semanas durante el proceso de intervención, lo cual equivale a entre seis u ocho sesiones 

de entrenamiento, de ahí que sean parte de los aprendizajes más señalados e identificadas como 

habilidades adquiridas por parte de los deportistas y las conductas más identificadas por parte de 

los entrenadores. Es importante señalar que la honestidad, el último de los niveles se enseñanza, 
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fue identificado por los entrenadores como parte de los efectos del programa pero no por los 

deportistas, ya que estos mencionaban que en el futbol no se puede ser del todo honesto, 

asociando esta habilidad como algo contraproducente para el juego, lo cual se considera como 

una de las principales área de oportunidad a tomar en cuenta para próximos programas para el 

desarrollo de habilidades de vida a través del futbol, reforzar de manera más intencionada las 

conductas de honestidad, también asociadas con el juego limpio.  

Por otro lado, las entrevistas realizadas a los padres y madres de los deportistas confirman 

lo percibido por deportistas y entrenadores, es decir, consideran que el programa de intervención 

ayudó a desarrollar conductas más responsables en sus hijos o hijas durante entrenamiento, como 

mayor esfuerzo, compromiso y apoyo entre los compañeros del equipo, resultados similares a los 

encontrados por Wright et al. (2004). Es importante mencionar que, los padres y madres acuden 

como observadores durante los partidos y entrenamientos de sus hijos o hijas.  

Los datos obtenidos a través de la entrevista de los diferentes actores involucrados en el 

programa representan información valiosa para dar cuenta de los efectos en los deportistas, ya 

que desde diferentes perspectivas se confirman los cambios conductuales y no solo desde la 

percepción del deportista, la cual puede tener sesgo de deseabilidad social. Existen varias 

investigaciones que han utilizado la entrevista a deportistas y a staff o entrenadores para conocer 

los efectos del programa (Baptista et al., 2020; Bean y Forneris, 2015; Lee y Martinek, 2012; 

Walsh, 2008; Walsh et al., 2010), sin embargo, en la presente investigación se toma en cuenta a 

una persona externa a la dinámica de entrenamiento como son los padres y madres para 

confirmar dichos efectos, lo cual significa un aporte importante al momento de validar los 

resultados y la propuesta metodológica.  



228 

 

 

La información otorgada por tres actores distintos involucrados en el contexto del 

programa favorece la identificación de los efectos provocados a partir del mismo, lo cual se 

considera un acierto en el presente trabajo, ya que les otorga mayor validez a los resultados.  

En conclusión, los efectos del programa fueron evaluados a través de las diferentes 

mediciones que se realizaron de las habilidades intrapersonales e interpersonales. Las conductas 

que aumentaron de manera significativa en Grupo Experimental (compromiso, animar a otros, 

liderar y expresar voz), además de las que se observaron con una alta frecuencia durante todo el 

programa (participación, muestra de respeto y cooperación) se relacionan con las variables 

percibidas de responsabilidad personal (esfuerzo, compromiso, participación y autonomía) y 

social (respeto y trabajo en equipo), así como la conducta prosocial medidas a través de 

instrumentos de percepción y en la entrevista a los futbolistas. Éstas, coinciden con lo que los 

entrenadores refieren haber visto: conductas más respetuosas y mayor trabajo en equipo, 

relacionado con cooperación, animar a otros y liderazgo asociado con habilidades 

interpersonales; así como más disciplina y responsabilidad, relacionadas con el compromiso, 

esfuerzo, participación y autonomía, relacionados con habilidades intrapersonales. Además, de lo 

observado por los padres y madres de familia, quienes identifican cambios en las conductas 

relacionadas con estas mismas habilidades en su hija o hijo durante los entrenamientos, lo que 

nos lleva a concluir que existió un efecto positivo en esas variables. Por otro lado, a pesar de que 

tanto los cuestionarios como las entrevistas refieren una mejora en las conductas de ayuda y 

honestidad, las observaciones no lo confirman, por ello, será importante tener en cuenta el 

fomento de estas conductas con mayor frecuencia y cuidado en entornos de futbol competitivo. 

Además, se considera como una limitación del estudio y, les resta fuerza a los datos de 
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percepción en general, el que no exista coincidencia en el reporte de los diferentes actores. Por 

ello, los datos de observación se consideran determinantes para identificar realmente los efectos 

provocados por el programa en los participantes, sin tener sesgo por el factor de deseabilidad 

social que comúnmente se llega a dar en los datos de percepción. 

Finalmente, los datos obtenidos cuantitativamente a través del cuestionario y los 

resultados de análisis cualitativo de las entrevistas realizadas a los deportistas indican un 

aumento en la percepción de conductas asociadas con responsabilidad desde una perspectiva 

personal o de auto reporte. Por otro lado, la herramienta de observación para medir 

responsabilidad en entrenamiento a través de las conductas observables, las cuales se miden por 

medio de personas externas al programa, nos indica un cambio positivo una vez concluida la 

intervención. Esto es confirmado por los entrenadores, así como por los padres y madres en las 

entrevistas. La combinación de ambos resultados permite comprobar con mayor validez 

convergente a los efectos benéficos del programa.  

Específicamente, existen conductas concretas relacionadas con habilidades intra e inter 

personales que se pueden vincular a los valores enseñados de manera sistemática durante las 24 

semanas del programa, los cuales coinciden con lo percibido por deportistas en los cuestionarios 

y entrevistas, al igual que los entrenadores, padres y madres de familia. Por lo cual, contar con 

un diseño de intervención basado en el programa TPSR y tomando en cuenta las necesidades del 

contexto de aplicación, buscando que el agente mediador del aprendizaje enseñé de manera 

sistémica habilidades más allá de las técnicas deportivas de manera explícita, propicia cambios 

conductuales en futbolistas en entornos competitivos en la dirección de la responsabilidad 

personal y social.   
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Objetivo 2: ¿Cuáles son las características y competencias de los entrenadores para 

favorecer el desarrollo positivo? 

El perfil de las personas que están a cargo de la implementación del programa, en este 

caso los entrenadores, es una de las variables que no han sido estudiada como tal en 

intervenciones basadas en la metodología del TPSR. Por ello, la relación que existe en el uso de 

estrategias propuestas por el programa y las características del entrenador pretenden ser una 

forma de comenzar a determinar ciertas características y competencias que puedan ser 

predictores de una mayor eficiencia en la generación de cambios de comportamiento en la 

dirección deseada.  

Las características que se midieron y relacionaron con el uso y la calidad de las 

estrategias por parte de los entrenadores fueron los datos demográficos como formación, 

experiencia como futbolista y como entrenador; la empatía a través del cuestionario IRI (Mestre 

et al., 2004), las fortalezas humanas a través del cuestionario VIAS-IS (Peterson y Seligman, 

2004), el cuestionario de competencias y, por último, el cuestionario de personalidad abreviado 

de Eysenck EPQR-A (Sadín et al., 1999).   

Así pues, respecto a las características, la formación del entrenador mostró una mayor 

relación con el uso de las estrategias, es decir, aquellos entrenadores que contaban con una 

carrera universitaria asociadas con el Deporte o la Educación Física presentaron una mayor 

frecuencia de uso de las estrategias, así como una mejor calidad al momento de aplicarlas. Estos 

resultados se relacionan con los obtenidos en estudios previos (Delgado, 2001; Figueres et al., 

2014; Guillén y Ricarte, 2014; Ramírez, 2002) donde se menciona que entre mayor es el grado 

de estudio del entrenador, más importancia le da a los contenidos educativos y muestran mayor 
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apertura a romper con modelos tradicionales de enseñanza o disminuyen las probabilidades de 

actuar como deportistas reconvertidos, entendido como el uso de estrategias de enseñanza que 

fueron empleadas por sus entrenadores cuando aún eran deportistas y existe una tendencia a 

comparar el desarrollo y desempeño de sus deportistas con el propio, es decir, conducen el 

deporte de la misma manera que ellos lo vivieron, y por lo tanto con poca flexibilidad y apertura 

(Delgado, 2001).  

En cuanto a la empatía, medida a través de un cuestionario de percepción IRI (Mestre et 

al., 2004), se relaciona con la calidad de las estrategias situacionales propuesta por el TPSR. Así 

pues, los entrenadores que puntuaron más alto en la percepción de empatía tuvieron mayor 

calidad en las estrategias situacionales empleadas durante los entrenamientos. Este rasgo del 

entrenador está asociado con uno de los Pilares Metodológicos y claves de los programas 

enfocados al desarrollo positivo, la relación cercana entre el entrenador y el deportista, ya que es 

necesaria para comprender de mejor manera al deportista (Blázquez, 2016; Maestre et al., 2018) 

y poder establecer una dinámica de comunicación constante (Sánchez y Collado; 2016). 

Con relación a las variables de Fortalezas Humanas y la percepción de competencia 

muestran una relación considerable pero no significativa con las estrategias de enseñanza del 

programa empleadas, como: el uso de analogías de transferencia, dar voz y voto, propiciar 

interacciones positivas, entre otras. 

Por último, la personalidad del entrenador según los resultados del cuestionario no 

mostró relación significativa entre el tipo de personalidad y el uso o calidad de las estrategias. De 

manera contraria, Pérez (2002) en un estudio cualitativo menciona que los entrenadores con 

mayor puntación de extroversión mostraban mayor responsabilidad, perseverancia, asertividad 
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en su comunicación y más apertura a aprender que otro tipo de personalidad. Los resultados 

cuantitativos de la presente investigación no pueden confirmar esta información, ya que el uso y 

calidad de las estrategias de enseñanza propuestas por el TPSR no se relacionan 

significativamente con ninguno de los rasgos propuestos por Eysenck (extroversión, 

neuroticismo y psicoticismo). 

En conclusión, la formación del entrenador o agente mediador del aprendizaje es una de 

las principales características relacionadas a la enseñanza de habilidades, más allá de las 

técnicas-deportivas mencionadas en la literatura y los resultados del presente trabajo nos indican 

que se relaciona con un mayor uso de estrategias tanto situacionales como transversales del 

programa TPSR, así como la calidad de estas. Por lo tanto, se recomienda que las personas que 

estén a cargo de la implementación del programa cuenten con estudios universitarios 

relacionados con Ciencias del Deporte y la Actividad Física ya que esto conlleva un mayor 

conocimiento de las ciencias aplicadas a las actividades físico-deportivas y su importancia para 

un mayor y mejor desarrollo de las personas participantes, además de buscar una formación a 

largo plazo y no solo resultados inmediatos. Es importante mencionar que, en muchos países del 

mundo esto es un requisito para cualquier institución deportiva o educativa, pero existen países 

como México en los cuales no se tiene una regulación de la profesión, por lo cual se considera 

fundamental tenerlo en cuenta para futuros proyectos enfocados al desarrollo positivo en nuestro 

país.  

Además, la empatía, que es un rasgo o capacidad de algunas personas, es un predictor de 

una mayor calidad en el uso de estrategias situacionales (asignar tareas, oportunidad de 

liderazgo, dar voz y voto, rol en la evaluación y analogías de transferencia), las cuales son 
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claves para el cumplimiento de los objetivos del programa ya que estas se usan con menor 

frecuencia con relación a las estrategias transversales (ejemplo de respeto, fijar expectativas, 

oportunidad de éxito, interacción social y reforzamiento positivo), pero son de suma importancia 

ya que propician reflexión y comprensión de los aprendizajes de habilidades de vida, por ello su 

calidad es fundamental para la búsqueda de la transferencia. 

Por último, es importante mencionar que la muestra de entrenadores es una limitante del 

estudio, ya que es muy reducida, lo que ocasiona que los resultados tengan una posibilidad baja 

de generalización. En consecuencia, es posible que las variables medidas no se puedan relacionar 

por causa de la cantidad de entrenadores participantes. Así pues, debido al tamaño de la muestra 

y la relación que existe entre este y el valor de p, es probable que se esté pasando por alto la 

identificación de la relación del uso de estrategias y las variables (error tipo II), ya que no 

alcanzan el nivel estadístico exigido. Un futuro estudio debería considerar el tamaño estimado de 

la correlación estadística entre variables, la potencia y con esto, calcular un tamaño de la muestra 

adecuado. Además, la búsqueda de una muestra heterogenia podría ayudar a identificar posibles 

características predictoras como género, experiencia deportiva, fortalezas humanas, entre otras. 

Finalmente, con base en los resultados de este estudio se identifica una relación entre la 

formación del entrenador con el uso y la calidad de las diez estrategias propuestas por el 

programa, al igual que la capacidad de empatía para una mayor calidad en las estrategias 

situacionales, así como la poca relación que tiene el tipo de personalidad. Por ello se considera 

una aportación importante tomar en cuenta estos resultados para la identificación de las 

características y competencias ideales del entrenador en próximos proyectos de intervención 

enfocados al desarrollo positivo a través del deporte. 
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Objetivo 3: ¿La capacitación y seguimiento a los entrenadores fueron adecuados para el 

aprendizaje y aplicación de nuevas metodologías? 

Los resultados sobre el proceso de capacitación y seguimiento de los entrenadores basada 

en la propuesta metodológica del programa TPSR, donde se buscó que los entrenadores 

aprendieran sobre las bases del desarrollo positivo y las características del programa (pilares 

metodológicos, estructura de sesión, niveles y estrategias de enseñanza) a nivel conceptual y a 

nivel aplicado, contó con diferentes momentos y estuvo conformado por dos mediciones, el 

instrumento de satisfacción posterior a las sesiones de capacitación y las entrevistas aplicadas a 

los entrenadores del grupo experimental una vez terminado el programa, mismos que dieron 

cuenta de las acciones que más influyeron en el aprendizaje y la aplicación de las metodologías 

propuesta del TPSR. 

Durante el proceso de capacitación, es decir, las sesiones teórico-prácticas previas a la 

aplicación del programa, se identificó la sesión práctica como una de las más efectivas para la 

compresión de las metodologías del TPSR. Durante esta actividad, una persona experta del 

programa llevó a cabo una sesión de entrenamiento deportivo, en específico de futbol, utilizando 

los diferentes elementos que conforman la propuesta metodológica, donde los entrenadores 

tuvieron un rol de participantes y observadores. Así pues, esta dinámica de enseñanza se 

mencionó como adecuada para la comprensión del programa y sus diferentes elementos, así 

como la forma de aplicarlos. Por ello, este elemento de la capacitación se identifica como 

fundamental para la comprensión y apropiación de los conceptos metodológicos y su forma de 

aplicarlos, destacando lo importante que fue que las personas que se encarguen de la 
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capacitación y el seguimiento a entrenadores conozcan del deporte o los deportes que se 

utilizarán como medio de enseñanza.  

Además, se reconoce que existen más probabilidades de que los entrenadores muestren 

interés y apertura a aprender sobre las nuevas metodologías de enseñanza si hay un manejo del 

lenguaje técnico y especializado del deporte por parte de la persona que las enseña. No se 

mencionan áreas de mejora de la capacitación teórico-práctica por parte de los entrenadores en el 

instrumento de satisfacción, pero en las entrevistas señalan la importancia de incluir varias 

actividades, equilibrando los contenidos teóricos con los ejercicios aplicados. 

En cuanto al proceso de seguimiento, se llevaron a cabo reuniones individuales con cada 

entrenador a lo largo del programa de intervención, al igual que lo propuesto por Cruz et al. 

(2011) en el programa PAPE, donde se plantearon objetivos individuales con base en los 

resultados obtenidos en la medición pre de cada entrenador con relación a las estrategias de 

enseñanza que ellos empleaban en los entrenamientos, así como con las conductas de 

responsabilidad y percepción de sus deportistas, lo cual se identificó a través de las entrevistas 

como una de las estrategias que más les ayudó a conocer sus áreas de mejora e incorporación de 

nuevas metodologías de enseñanza.  

Por otro lado, los Pilares Metodológicos del programa TPSR (adulto significativo, 

integración, empoderamiento y transferencia) fueron mencionados por todos los entrenadores 

como parte de sus aprendizajes más destacados durante el programa, cabe especificar que no 

todos nombraron los cuatro pilares, pero si al menos dos de ellos, siendo un tema mencionado 

constantemente como parte de los aprendizajes de la capacitación y el seguimiento. Así pues, 

uno de los Pilares Metodológicos del programa y claves para el desarrollo positivo se asocia con 
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la relación cercana que el entrenador pueda establecer con sus deportistas. Estudios realizados 

con entrenadores de futbol en Brasil, España (Marques et al., 2013; Marques et al., 2016) y 

Canadá (Camiré et al., 2012) muestran como un rasgo común en los entrenadores, la importancia 

que se le da a la creación de vínculos positivos con sus deportistas y como entienden que su rol 

va más allá del contexto deportivo, es decir, que el deportista vea al entrenador como un adulto 

significativo (Hellison, 2011). Sin embargo, durante el proceso de capacitación con los 

entrenadores, a pesar de tener identificado que su rol va más allá del contexto deportivo, 

manifestaban no tener claridad en cómo lograrlo. Por ello, ser un adulto significativo se reforzó 

constantemente a lo largo de todo el proceso, tanto en la capacitación como en el seguimiento, 

dando mucha importancia a identificar cómo ellos podían ser más cercanos a sus deportistas.  

También, la integración de contenidos educativos y deportivos en sus entrenamientos fue 

algo que a partir de la capacitación y las sesiones de seguimientos señalan haber aprendido e 

incorporado como parte de su quehacer diario en los entrenamientos, ya que los cuatro 

entrenadores identifican claramente que cada entrenamiento va enfocado a la enseñanza explícita 

de un valor o habilidad de vida. De igual manera, fomentar la confianza en sus deportistas y 

buscar que sean más lideres, relacionado con el empoderamiento, es algo que se mencionó 

durante las entrevistas como aprendizaje, los entrenadores señalan que al inicio hubo rechazo a 

esta idea ya que se asociaba con ceder el control total del entrenamiento, sin embargo, conforme 

fueron pasando las sesiones de seguimiento, señalan haber incorporado este pilar y 

encontrándola beneficiosa para la dinámica de entrenamiento. En específico, el entrenador a 

cargo de un equipo de mujeres y otro equipo de hombres destacó que fue muy diferente la 

respuesta de cada equipo, con las mujeres identificó actitudes más de ayuda entre ellas que en el 
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equipo de los hombres, por lo que consideró fue más sencillo otorgar mayor responsabilidad y 

liderazgo. Identificar estas diferencias en cuanto al género puede llegar a ser características 

claves para la implementación de programas con este enfoque, por ello se recomienda tenerlo en 

cuenta para futuras investigaciones.  

Por último, el pilar metodológico y objetivo final de los programas para el desarrollo 

positivo, la transferencia, es nombrada como de los aprendizajes e incorporaciones que todos los 

entrenadores tuvieron al momento de llevar a cabo sus sesiones de entrenamiento. Sin embargo, 

todos mencionan que este es un objetivo complejo de lograr por sí solos, ya que consideran que, 

si no es reforzado en casa por los padres y madres, difícilmente el estímulo que se da en 

entrenamiento sea suficiente para que el participante pueda lograrlo.  

Con relación a las estrategias de enseñanza específicas, los entrenadores identificaron de 

manera conceptual cuales fueron aquellas que conscientemente modificaron a partir de la 

capacitación y los seguimientos que llevaron a lo largo del programa. Concretamente, otorgar 

oportunidad de liderazgo, analogías de transferencia y dar rol en la evaluación son las 

estrategias que ellos mencionan haber aprendido e incorporado, de manera intencionada, durante 

su enseñanza deportiva. Además, mencionaron haber utilizado previo a la capacitación otras de 

las estrategias propuestas por el programa, pero sin ser conscientes de la importancia que tenían 

para el desarrollo positivo o sin identificar con qué frecuencia las empleaban, como son ser un 

ejemplo de respeto, el otorgar voz y voto, asignar tareas de gestión, dar oportunidades de éxito 

y propiciar interacciones positivas. Sin embargo, se menciona que, a pesar de ya haberlas 

utilizado previo al programa, a partir del proceso de capacitación y seguimiento lo hacen de 

manera más intencionada y planeada durante la sesión deportiva. 
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Aunado a esto, la importancia de la planificación de la sesión con base en la propuesta 

metodológica y la identificación de momentos determinados del entrenamiento para aplicar 

ciertas estrategias, como la parte inicial para para dar voz y voto o fijar expectativas, así como la 

parte final para aplicar analogías de transferencia, fue una de las dinámicas que se identifican 

como intencionadas a lo largo del proceso de capacitación y seguimiento con los entrenadores, lo 

cual fue visto como uno de los aprendizajes más significativos ya que propició tener una mayor 

organización, rasgo que ha sido mencionado como indispensable para la profesión de entrenador 

(Cunha et al., 2000; Maestre et al., 2018; Moreno y Del Villar, 2004). 

En cuanto a las limitaciones del uso de estrategias, dos de los entrenadores mencionaron 

no tener claro cómo manejar ciertas situaciones de índole personal de sus deportistas cuando 

aplicaban algunas estrategias, sobre todo, al momento de provocar reflexiones sobre la 

transferencia de habilidades a otros contextos y durante los acercamientos individuales con los 

deportistas. Dado esto, se considera importante tener en cuenta que los entrenadores pueden no 

tener las herramientas o conocimiento suficiente para tratar ciertas situaciones personales de sus 

deportistas y será necesario incluir contenidos en la capacitación enfocados a que identifiquen 

hasta donde pueden involucrarse y cuando deberán canalizar a otro tipo de profesionales al 

deportista.   

Por último, los resultados de la entrevista indican que el proceso de capacitación y 

seguimiento propició un crecimiento personal dado que los entrenadores consideran que lo 

aprendido durante el programa lo han llevado a otros contextos de su vida, a nivel profesional y 

personal, dinámica que se puede relacionar con el proceso de transferencia que se busca 

fomentar en los participantes y se puede explicar con los modelos teóricos que sustentan el 
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desarrollo positivo, tanto la propuesta del Modelo Ecosistémico de Bronfenbrenner (1976) donde 

establece que el individuo es influido por los ambientes donde se desenvuelve, creando una 

especie de adaptación y desarrollo a partir de la dinámica con su entorno; y, con la propuesta de 

Modelo de Empoderamiento de Rappaport (1977), el cual establece que la potenciación de 

recursos individuales, grupales o comunitarios influye positivamente en el bienestar y calidad de 

vida, es decir, el desarrollo de recursos individuales por parte del entrenador ha generado un 

percepción de mayor capacidad para controlar su propia vida, por ejemplo un entrenador 

menciona como el programa le ha ayudado a tener más claro los valores que le quiere enseñar a 

sus hijos y sobrinos, así como la manera de hacerlo. 

En conclusión, el proceso de capacitación y seguimiento se consideró adecuado para el 

aprendizaje, apropiación y aplicación de nuevas metodologías de enseñanza con un enfoque para 

el desarrollo positivo en entrenadores. En cuanto a la didáctica, se recomienda que las sesiones 

de capacitación grupal cuenten con diferentes actividades que involucren a todos los 

entrenadores tales como ejercicios de planificación de sesión de entrenamiento de manera 

colaborativa o que puedan ver y analizar una sesión de entrenamiento con los diferentes 

elementos del programa. También, se recomienda que la persona que llevará a cabo la 

capacitación y seguimiento conozca del deporte o los deportes que serán el medio de enseñanza 

durante la aplicación del programa, con el fin de ejemplificar de manera más acertada las formas 

de aplicar las metodologías propuestas por el TPSR. Además, el planteamiento de objetivos 

individuales con base en los resultados, la retroalimentación, aclaración de dudas y 

reforzamiento positivo constante a través de seguimientos individuales al entrenador, se 

muestran como acciones positivas para la apropiación y aplicación de las metodologías de 
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enseñanza. Por último, realizar ejercicios de planeación de sesión de manera conjunta 

(entrenador-capacitador) donde se incluyan los diferentes elementos del programa TPSR, 

haciendo hincapié en respetar la estructura de la sesión e identificar los momentos adecuados 

para la aplicación de las diez estrategias de enseñanza, es fundamental para su correcta 

aplicación.  

En cuanto a las limitaciones, lo primero que se debe de tener en cuenta es que todo lo 

discutido con relación a este objetivo es a través de datos generados por auto reportes, los cuales 

tiene un sesgo de deseabilidad social por lo que, aquello que se menciona como aprendizaje, 

modificación o incorporación de metodologías siempre será importante cotejarlo con datos de 

observación para su confirmación, los cuáles en la presente investigación confirman un aumento 

de uso estadísticamente significativo en cuatro de las diez estrategias. Concretamente, aquellas 

estrategias en las que hubo cambios positivos son asignar tareas, oportunidades de liderazgo, 

rol en la evaluación y analogías de transferencia las cuales concuerdan con lo mencionado por 

los entrenadores. Aquellas que no aumentaron son ejemplo de respeto, fijar expectativas, 

oportunidad de éxito, interacción social, dar voz y voto y reforzamiento positivo a pesar de que 

los entrenadores mencionan ser más conscientes al momento de aplicarlas, en la discusión del 

objetivo 4 se profundizará de mayor manera en el tema. 

Aunado a esto, es importante señalar que los procesos de capacitación grupal y de 

seguimiento individual se tendrán que estipular dentro de las horas laborales de los entrenadores 

por parte de la institución ya que acordar horarios fue complejo debido a que los entrenadores 

tenían más de un trabajo y los horarios fueron limitados. Para futuras intervenciones se tendrá 

que establecer con mayor claridad las horas de seguimiento, considerando al menos dos sesiones 
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de seguimiento individualizado al mes por entrenador, y elaborar materiales de apoyo como 

videos, manuales y plataformas interactivas para reforzar y consolidar el aprendizaje. En cuanto 

a la evaluación del aprendizaje, se considera pertinente idear algún tipo de cuestionario o 

herramienta para poder medir el nivel de apropiación conceptual con la propuesta teórica 

posterior a la capacitación inicial, para identificar que contenidos deberían de ser reforzados 

durante el proceso de seguimiento individual.  

Además, se identifica la necesidad de involucrar a los padres y madres de familia en el 

programa para que exista mayor respaldo de su parte a los entrenadores al momento de fomentar 

y reforzar la transferencia, al igual que en otras investigaciones que lo han realizado y han tenido 

resultados positivos (Santos et al., 2020). 

Finalmente, se sugiere tener en cuenta estas consideraciones para los procesos de 

formación con entrenadores o personas en el ámbito físico-deportivo para la modificación o 

incorporación de nuevas metodologías de enseñanza. Además, considerar la apertura de canales 

de diálogo en plataformas virtuales de seguimiento para la aclaración de dudas respecto al 

proceso de intervención, así como ejercicios de planificación y observación de sesión con pares 

son acciones que propician una aprendizaje y apropiación de metodologías para la promoción del 

desarrollo positivo en los deportistas por parte de los entrenadores (Castillo et al., 2015). 
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Objetivo 4: ¿Existió fidelidad y correspondencia por parte de los entrenadores a la 

propuesta metodológica TPSR? 

El grado de correspondencia y fidelización en el uso de metodologías para el fomento del 

desarrollo positivo basado en el programa TPSR, se evaluó por medio de la observación a los 

entrenadores y a través de las entrevistas realizadas a deportistas. 

Observación de uso de estrategias  

El uso de las nueve estrategias propuestas por el modelo y una extra, reforzamiento 

positivo, fueron evaluadas a través de la herramienta de observación TARE 2.0 elaborada y 

validada por Escartí et al. (2015), la cual mide por intervalos de tiempo la cantidad de veces que 

es aplicada la estrategia durante entrenamiento, es decir, su frecuencia y por otro lado la calidad, 

en término de la cualidad en que dicha estrategia se presenta, misma que se mide en una escala 

de 5 puntos que va de nada a mucho. Los resultados indicaron un aumento significativo del uso 

de algunas estrategias de enseñanza propuestas en el programa después de las 24 semanas de 

intervención por parte de los entrenadores y en comparación con el grupo control, resultados 

similares se encuentran en investigaciones previas con maestros de educación física y otras 

materias escolares (Camerino et al., 2019; Escartí et al., 2015; Escartí et al., 2018; Sánchez-

Alcaraz et al., 2019). 

Concretamente, cuatro de las diez estrategias (asignar tareas, oportunidades de 

liderazgo, rol en la evaluación y analogías de transferencia) tuvieron un aumento significativo 

en el grupo experimental en cuanto a la frecuencia de uso durante el entrenamiento en 

comparación de la aplicación pre con la post, efecto que no se produjo en el grupo control de 

entrenadores, de hecho, se muestran cambios significativos entre ambos grupos en los resultados 
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de la aplicación post, donde se refleja una clara diferencia entre los entrenadores que fueron 

capacitados y los que no con relación a la aplicación de estas estrategias.  

Además, las estrategias rol en la evaluación y analogías de transferencia mostraron un 

aumento con relación a la calidad con la que los entrenadores aplicaron la estrategia en el grupo 

experimental, es decir se mostró mayor cualidad y asertividad al momento de aplicarla, dicho 

cambio, no se presentó en grupo control. En cuanto a la comparación entre ambos grupos de 

entrenadores, la estrategia rol en la evaluación muestra diferencias significativas en la aplicación 

post, es decir, la calidad de la estrategia fue mayor en el grupo de entrenadores del grupo 

experimental en comparación con el grupo control. Con base en estos resultados, se puede 

determinar que el proceso de capacitación y seguimiento que fue otorgado a los entrenadores del 

grupo experimental influyó para que existiera correspondencia con la propuesta metodológica 

del TPSR. 

En relación con las otras estrategias, es importante mencionar que, al igual que lo 

discutido por Camerino et al. (2019), algunas de ellas no muestran aumento significativo en la 

aplicación post, ya que presentaban un alto porcentaje de uso desde la evaluación pre, ejemplo de 

respeto (100%), fijar expectativas (>95%), oportunidad de éxito (>85%), interacción social 

(>75%) y reforzamiento positivo (>85%), por lo cual había menor margen de mejora, sin 

embargo, se mantuvieron altas en el tiempo a lo largo del programa. Cabe señalar que, dada la 

naturaleza de las estrategias de enseñanza, la probabilidad de que aparezcan durante la sesión de 

entrenamiento no es la misma. Es por ello, que se optó por hacer una clasificación en función de 

la posibilidad de utilización de dichas estrategias, por lo que se denominó estrategias 

transversales a aquellas que pueden ser aplicadas durante gran parte de la sesión de 



244 

 

 

entrenamiento, como son: ser ejemplo de respeto, fijar expectativas, dar oportunidades de éxito, 

fomentar interacciones y reforzamiento positivos. Así como las situacionales, son aquellas que, 

por sus características y estructura de la sesión deportiva, son aplicadas con menor frecuencia, 

sin restar su importancia para el cumplimiento de los Pilares Metodológicos del programa, las 

cuales son: oportunidades de liderazgo, dar voz y voto, rol en la evaluación y analogías de 

transferencia. Así pues, la única estrategia de las denominadas situacionales que no muestra un 

cambio estadísticamente significativo es la estrategia de dar voz y voto, sin embargo, si muestra 

una tendencia positiva de aumento de uso.  

La clasificación de las estrategias con base en su posibilidad de uso se considera una 

aportación conceptual y metodológica importante al campo debido a que, las diferencias en la 

frecuencia no deberían de interpretarse como una mala aplicación de las metodologías propuestas 

por el programa, al contrario, aquellas que se han denominado como situacionales deben ser 

valoradas por su presencia (no frecuencia) y calidad. Esto quiere decir que, para futuras 

investigaciones aplicadas donde se tome como referencia el programa TPSR, se recomienda 

orientar al entrenador a que entienda que la calidad de las estrategias situacionales es 

determinante para conseguir los objetivos deseados y que, una baja frecuencia, en comparación a 

las transversales, no es algo negativo.  

Con relación a las estrategias situacionales que mostraron cambios, se destacan aquellas 

enfocadas al desarrollo de habilidades personales como dar voz y voto, asignar tareas y rol en la 

evaluación propician competencias como la responsabilidad, la reflexión, la comunicación y la 

toma de decisiones las cuales se relacionan con conductas que también mostraron cambios 

positivos en los deportistas como expresión de voz y compromiso. Además, el uso de estas 
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estrategias se vincula con el fomento de autonomía en los deportistas, la cual es vista como una 

de las necesidades psicológicas básicas según la Teoría de la Autodeterminación por sus siglas 

TAD (Deci y Ryan, 2008). Por otro lado, resaltar que el aumento en el uso de la estrategia de 

oportunidad de liderazgo por parte de los entrenadores generó un efecto en el desarrollo de 

habilidades sociales en los deportistas y en sus acciones de liderazgo, confirmándose la relación 

estrecha que existe entre estas situaciones y oportunidades brindadas por los entrenadores y las 

conductas que se pueden desarrollar en los deportistas.  

En cuanto a la estrategia de analogías de transferencia, busca ayudarle al participante a 

entender como los comportamientos y habilidades que aprende en el deporte pueden ser llevados 

a otros contextos de vida, lo cual es determinante para los fines del programa, por ello, es de 

suma importancia que el entrenador sea capaz de explicitar de manera detallada esta posibilidad 

(Casey, 2016; Holt, 2016; Jones y Lavalle, 2009a; Pierce et al., 2017), así que su aumento en uso 

y en calidad se considera un acierto en el proceso llevado con los entrenadores, sin embargo, se 

cree que pudo ser aún mayor la frecuencia de uso.  

Percepción de Uso de Estrategias de Enseñanza Según los Deportistas 

Los deportistas refieren en las entrevistas que sus entrenadores utilizaron durante el 

proceso de implementación del programa varias de las estrategias, identificando de manera clara 

el aumento en el uso de analogías de transferencia, refiriendo que su entrenador fomenta y 

ejemplifica como cada uno de los valores que aprenden en el futbol, lo pueden replicar y de qué 

forma en otros ámbitos como el familiar o el escolar. Además, mencionan haber percibido un 

aumento en el uso de la estrategia otorgar voz y voto, indicando que constantemente les 

preguntaba su opinión sobre la dinámica del entrenamiento y de los partidos. 
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 Además, los deportistas mencionan que sus entrenadores se apropiaron de manera clara 

de los cinco valores constitutivos del programa (respeto, trabajo en equipo, responsabilidad, 

disciplina y honestidad) ya que constantemente les recordaban que eran parte de los aprendizajes 

del entrenamiento, lo cual está relacionado con lo revisado en el marco teórico como 

características claves para los programas enfocados al desarrollo positivo, la enseñanza explícita 

de valores como parte del contenido del programa para su transferencia. 

A partir de los resultados obtenidos por los diferentes instrumentos, se indica en qué 

medida los entrenadores se apropiaron de los contenidos y las metodologías propuestas por el 

TPSR y fueron aplicadas durante el entrenamiento. Se puede identificar que, aquellas 

metodologías de enseñanza que los entrenadores incorporaron con relación a los Pilares 

Metodológicos son la integración de contenidos educativos en sus entrenamientos, la 

transferencia y el empoderamiento. También, el uso de la estructura de la sesión con base en el 

TPSR y las estrategias rol en la evaluación y analogías de transferencia. Aunado a esto el 

aumento en el uso de las otras estrategias situacionales: asignar tareas, oportunidad de liderazgo 

y dar voz y voto.  

Por otro lado, había metodologías propuestas por el TPSR que los entrenadores ya 

utilizaban previo al inicio del programa como las estrategias transversales y tener una relación 

cercana con sus deportistas. Finalmente, existieron características propias de la institución y del 

perfil de los entrenadores que impiden una fidelización total con la propuesta metodológica, 

como es la constante participación en torneos y competiciones. Es importante mencionar que, no 

se evalúo como tal el uso de las metodologías de enseñanza por parte de los entrenadores en 

competencia debido a que no se aplicó el instrumento de observación, sin embargo, se cree que 
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estas actividades provocan una disminución en la aplicación de ciertas estrategias de enseñanza. 

Será importante para futuras investigaciones evaluar a los entrenadores durante actividades 

competitivas y considerar la adaptación del programa a la dinámica de competencia, ya que se 

considera que existen varios elementos que pueden utilizarse, como la estructura de sesión y las 

estrategias situacionales, pero habría que identificar la mejor manera de hacerlo sin interferir con 

los intereses de la institución.    

Es importante destacar que los datos que se han tomado en cuenta para validar la 

fidelización del programa no han sido por auto-reportes de los entrenadores, lo cual beneficia la 

validez de los resultados. Además, cabe señalar que los resultados de observación y lo 

mencionado por deportistas confirma lo revisado en el objetivo 3, donde los entrenadores 

mencionan, por medio de las entrevistas, haber modificado su uso de estrategias a partir de la 

capacitación y seguimiento lo que genera validez convergente.  

Respecto al proceso de incorporación de nuevas metodologías, es importante destacar que 

en un inicio los entrenadores consideraban que aplicar ciertas estrategias situacionales, como el 

rol en la evaluación o dar voz y voto, así como dar tiempo a las diferentes etapas de la sesión 

podía conllevar mucho tiempo y eso ocasionaría dedicar menos tiempo a los ejercicios técnicos-

tácticos del entrenamiento, lo cual era visto como algo negativo y perjudicial para el rendimiento 

de sus deportistas. Al pasar las semanas, los entrenadores reflejaron que, a partir del uso de las 

estrategias del programa, se sentían con mayor control de grupo y supieron aprovechar más el 

tiempo gracias a la planeación de sesión, por lo que consideraron que tenían menos tiempo 

inactivo y lograron elevar el rendimiento deportivo de sus deportistas. A pesar de esto, los 

resultados indican que se puede aplicar de manera más frecuente y con mayor calidad la 
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estrategia de dar voz y voto, por lo cual se considera un área de oportunidad para futuras 

aplicaciones del programa. 

Tomando en cuenta que para evaluar la fidelización del programa TPSR se tomó como 

referencia el uso de las nueve estrategias de enseñanza, más la que se agregó para este programa 

(reforzamiento positivo), se considera que los entrenadores aplicaron con una alta frecuencia 

desde la medición pre el 50% de ellas, las identificadas como estrategias transversales. En cuanto 

a las estrategias situacionales, las cuales equivalen el otro 50% de las estrategias, los resultados 

indican que cuatro de cinco estrategias, es decir el 40% mostraron un aumento significativo en su 

uso después de la capacitación y solo un 10% no muestra cambios. Por ello, se considera que el 

programa influyó en el aumento del 40% de las estrategias propuestas por el programa.  

En cuanto a los datos cualitativos, se puede dar cuenta que a pesar de que no se vieron 

cambios en la estrategia de dar voz y voto en los datos de observación, los deportistas si refieran 

haber notado un aumento en el uso. Así pues, se considera que lo identificado en las entrevistas, 

a pesar de no coincidir en todo con los resultados de observación, ayudan a conocer la 

percepción que tiene los deportistas acerca de lo realizado por el entrenador y posibles mejoras 

en cuanto a la calidad del uso de la estrategia que la aplicación de la herramienta de observación 

no detectó.  

Finalmente, se considera importante destacar como aportación conceptual y metodológica 

la clasificación realizada a las estrategias de enseñanza en cuanto a su posibilidad de uso. 

Además, a nivel metodológico la importancia de tener un proceso de seguimiento por parte de la 

persona experta del programa para aclarar dudas que vayan surgiendo en relación con la 

experiencia de aplicación y reforzar el uso de las estrategias, en especial las situacionales; 
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tomando en cuenta que, la incorporación de nuevas estrategias y mejoras en la planeación de la 

sesión es un proceso gradual el cual requiere acompañamiento de personas que conozcan del 

programa y del deporte o actividad física que se utiliza para su implementación, a lo largo de un 

tiempo considerable, misma observación realizada por investigaciones previas (García-Calvo et 

al., 2016; Tessier et al., 2010).  

Por último, con base en las limitaciones del presente estudio se recomienda para futuras 

investigaciones aplicadas en contexto deportivo extracurricular con dinámicas competitivas, 

poder evaluar la fidelización del entrenador con el programa TPSR durante los partidos para 

identificar su correspondencia con la propuesta teórica.  

Objetivo 5: Consideraciones sobre los resultados de la transferencia de habilidades 

aprendidas en contexto deportivo a otros contextos de vida de los participantes 

La transferencia de habilidades a otros contextos de vida es el principal objetivo de los 

programas enfocados al desarrollo positivo, sin embargo, también es la variable más compleja de 

medir cuando se lleva a cabo en un contexto deportivo extracurricular (Casey, 2014; Hayden et 

al., 2012; Holt, 2016; Jones y Lavallee, 2009a; Weiss et al., 2014), debido a las diferentes 

variables que influyen en la conducta del participante, externas al programa deportivo y aún más 

en un periodo de pandemia. Por ello, se implementaron diferentes medios para lograr evaluar 

esta variable.  

El primero de ellos fue a través de un cuestionario elaborado para fines de la presente 

investigación, en donde se buscó conocer la percepción de valores en la dinámica del hogar por 

parte de los deportistas. Por ello, se utilizó el mismo cuestionario, pero adaptado a la percepción 

del deportista y a la percepción que los padres o madres tienen de sus hijos en casa, en cuanto a 
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su conducta con valores. Los resultados indican un aumento significativo de la percepción de 

conductas relacionadas con valores, por parte de los deportistas del Grupo Experimental en 

cuanto a la medición pre con el post, dinámica que no se presentó en el Grupo Control, a pesar 

de partir con una misma línea base en la evaluación pre en ambos grupos. Además, el 

cuestionario medía de manera específica cada uno de los valores que se fomentaron a lo largo de 

las 24 semanas de intervención, los resultados indican que los cinco valores tuvieron un aumento 

significativo, en donde la disciplina y el trabajo en equipo fueron los que tuvieron mayor tamaño 

del efecto. Sin embargo, los padres y madres de familia no reportan un cambio significativo en 

las conductas de sus hijos después de terminado el programa, de hecho, tanto en los resultados de 

la medición pre como en la medición post, existe una diferencia significativa menor en cuanto a 

lo que perciben los padres y madres en sus hijos, que lo que reportan sus hijos. La diferencia en 

la percepción de los padres y madres con sus hijos se puede deber a diferentes factores, pero uno 

considerable es el sesgo de deseabilidad social y que es visto a menudo en las mediciones que 

emplean auto reportes.  

Por otro, las entrevistas empleadas para conocer aquellos aprendizajes más significativos 

en los deportistas a través de su participación en el programa, mencionan haber aprendido tanto 

habilidades personales como sociales durante el entrenamiento las cuales son llevadas a otros 

contextos de vida, resultados similares a los reportados en investigaciones utilizando este mismo 

método de medición en contexto deportivo extracurricular, se encuentran en (Bean et al., 2015; 

Hammond-Diedrich y Walsh, 2006; Hayden et al., 2012; Lee y Martinek, 2009, 2012; Walsh, 

2008; Walsh et al., 2010). Esta percepción de aprendizaje de habilidades y aplicada en otros 
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contextos es probable que haya sido efecto del aumento del uso y de la calidad de la estrategia de 

enseñanza analogías de transferencia por parte de los entrenadores.  

 Finalmente, con la intención de conocer la percepción de alguien más, cercano al 

deportista, y disminuir el sesgo que se genera por el auto reporte, las entrevistas empleadas a los 

padres y madres de familia confirman el desarrollo de habilidades personales y sociales en sus 

hijos a partir de su participación en el programa. Específicamente, aquellas habilidades que 

coinciden tanto deportistas como los padres y madres son el desarrollo de: la responsabilidad, la 

disciplina y el autocontrol a nivel personal, así como el trabajo en equipo y el respeto a nivel 

social a partir de su práctica deportiva en el programa. Así pues, se considera que lo reportado 

por los papás y mamás probablemente sea más preciso que el realizado por los deportistas de sí 

mismos.   

Estos resultados ayudan a identificar aquellas habilidades o valores que posiblemente se 

hayan desarrollado y transferido al contexto del hogar a partir del programa de intervención, sin 

embargo, no se puede confirmar debido a que siguen siendo resultados a nivel subjetivo y con 

sesgo que se da por la deseabilidad social, lo que da poca validez. Por ello, mejorar o utilizar 

métodos de medición objetivos para dar cuenta de la transferencia es una de las principales áreas 

de mejora del presente trabajo, al igual que en trabajos previos (Baptista et al., 2020; Sánchez-

Alcaraz et al., 2020). Se sugiere identificar variables conductuales observables en contextos 

determinados, externos al deporte y herramientas validadas para evaluarlas, y así, poder tener 

una mayor rigurosidad metodológica al momento de comprobar la transferencia. Además, se 

considera pertinente incluir a los padres y madres de familia como aliados en el proceso de 
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fomento de los valores durante el tiempo del programa para poder reforzar las conductas 

esperadas en otros contextos.  

Aportaciones Teóricas 

Los resultados y conclusiones obtenidas en la presente investigación aportan información 

relevante a nivel teórico para futuras intervenciones enfocadas al desarrollo positivo mediante 

actividades físico-deportivas, y en específico, utilizando el programa TPSR. Tomando en cuenta 

el marco teórico que da sustento al presente trabajo, se destaca los cuatro factores determinantes 

para el éxito de programas para el desarrollo positivo, los cuales son el clima del programa, el 

contenido del programa, la búsqueda de la transferencia y dirigido por un adulto significativo. 

Dichas claves se asocian con la Teoría de la Autodeterminación (TAD) propuesta por Deci y 

Ryan (1985) es decir, se relaciona la motivación de las personas para mantenerse en la actividad 

y sentirse capaz de realizarla con un clima del programa orientado a la tarea, así como la 

satisfacción de las necesidades básicas de competencia, autonomía y relación (Deci y Ryan, 2008 

citado por Shen et al., 2022). Así pues, las estrategias del programa se pueden vincular de 

manera directa con estas necesidades básicas, como la satisfacción de autonomía a través de las 

estrategias dar voz y voto, asignar tareas de gestión y rol en la evaluación; la satisfacción del 

sentido de competencia a través de las estrategias establecimiento de expectativas y oportunidad 

de éxito, así como el reforzamiento positivo; y, por último, la necesidad de relación o apoyo 

social a través de las estrategias de fomento de interacciones positivas, ejemplo de respeto y 

liderazgo.  

Además, se asocia con el Pilar Metodológico propuesto por Hellison (2011), en el que se 

menciona la importancia que tiene la relación cercana que se establezca entre entrenador o 
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entrenadora con las personas participantes para el éxito del programa, es decir, la 

autodeterminación de la persona participantes se ve fuertemente beneficiada por la propuesta 

metodológica del programa TPSR.  

Por último, la revisión teórica sugería distintas variables asociadas con el perfil del 

entrenador exitoso a nivel deportivo, pero poco se habla de los rasgos que predicen éxito en 

cuanto al desarrollo de habilidades para la vida resultado de una la fidelización con las 

metodologías de enseñanza para estos fines, con base en los resultados de la presente 

investigación se puede dar indicios de la importancia de la empatía y la formación para que esto 

suceda.   

Aportaciones metodológicas 

La metodología empleada en la presente investigación, utilizando diferentes herramientas 

de medición y aplicándolas a varios actores (Deportistas, Entrenadores y Padres o Madres) para 

comprobar la efectividad de las metodologías del TPSR en un programa con una duración mayor 

a los seis meses, se considerado un trabajo que cumple con las recomendaciones otorgadas en 

investigaciones previas orientadas a los mismos fines (Baptista et al., 2020; Sanchéz-Alcaraz et 

al., 2020; Shen et al., 2022). También, se destaca la importancia del cuidado de la rigurosidad 

empleada durante la medición y análisis de los resultados, utilizando programas especializados 

para ello. Dichas acciones contribuyeron a la identificación de las categorías otorgadas a las 

estrategias de enseñanza (trasversales y situacionales), así como indicios de aquellos rasgos de la 

persona encargada del entrenamiento o clase, es decir, la mediadora del aprendizaje (entrenador 

o entrenadora) puede predecir una mayor fidelización.  
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Con relación a la implementación, tomar en cuenta lo propuesto Petitpas y colaboradores 

(2005) y Holt (2016) respecto a las recomendaciones en el cuidado de la implementación y 

evaluación a lo largo de todo el proceso de intervención, otorgando especial cuidado y atención 

al seguimiento continuo a los entrenadores, ayudándoles a establecer expectativas y objetivos de 

mejora a partir de sus propios resultados, dinámica similar a lo propuesto por el programa PAPE 

(Cruz et al., 2010). Además, la importancia que se le dio al reforzamiento del uso de la estrategia 

de enseñanza relacionada con el fomento de la transferencia (analogías de transferencia), en 

donde se solicitó a los entrenadores mencionar de manera explícita a sus deportistas como lo 

aprendido durante entrenamiento podría ser llevado a otros contextos de vida, tomando como 

referencia lo sugerido por Casey (2014).  

Aportaciones Prácticas 

La experiencia de aplicación del programa en contexto mexicano por medio de 

entrenamientos de futbol en edades juveniles aporta información relevante sobre la alta 

adaptabilidad del TPSR, destacando que, a pesar de haberse llevado en un entorno competitivo 

mostró ser eficaz en el desarrollo de habilidades personales y sociales durante entrenamiento. 

Además, la medición de conductas a través de la observación de entrenadores aporta información 

relevante sobre la frecuencia y calidad de uso de estrategias, identificando aquellas que podrían 

ser enseñadas y reforzadas de manera más particular como son las analogías de transferencia, 

dar rol en la evaluación y oportunidad de liderazgo. Para ello, se identifica el modelaje y la 

sesión práctica como una buena manera de enseñar, incentivar y reforzar el uso de estas 

metodologías.  

 



255 

 

 

Consideraciones Generales  

El planteamiento metodológico de la investigación fue establecido y aplicado con un 

enfoque mixto debido a que el deporte se caracteriza por tener dinámicas complejas que 

requieren evaluarlo desde una visión cuantitativa y cualitativa para su comprensión (Creswell, 

2016; Del Villar, 1993; Hernández-Sampieri et al., 2014). Además, es una de las principales 

sugerencias en investigaciones que han utilizado el programa TPSR para el desarrollo de 

habilidades de vida a través del deporte (Baptista et al., 2020; Sánchez-Alcaraz et al., 2020). 

También, el diseño cuasiexperimental y la evaluación de diferentes actores involucrados en la 

dinámica del programa otorgó información importante para conocer los efectos de este, dando 

mayor validez y confiabilidad a la investigación. Por ello, para poder comprender los resultados 

de cada uno de los objetivos es necesario entender la implicación que existe entre las distintas 

variables evaluadas en las diferentes personas involucradas y la relación que existe entre ellos.  

Para iniciar, el diseño del programa el cual contó con varias etapas y en el que se cuidó de 

manera considerable el tiempo de la capacitación y el seguimiento a entrenadores a lo largo de 

las 24 semanas de intervención, así como que los contenidos teóricos y prácticos cumplieran con 

las variables determinantes para el éxito del programa enfocado al desarrollo de habilidades de 

vida, los cuales son el clima del programa llevado en un ambiente seguro y con un enfoque 

motivacional hacia la tarea, el contenido del programa planificado para que incluya contenidos 

deportivos y de enseñanza de habilidades de vida, ser llevado por un adulto significativo con la 

intención de que pueda tener una relación cercana con los participantes; y, por último, la 

enseñanza explícita de la transferencia de las habilidades de vida aprendidas durante su práctica 

deportiva a otros contextos de vida. Dichas características fueron tomadas como base para el 
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diseño del programa, por lo que se debe de tener presente para comprender los resultados 

obtenidos en los diferentes objetivos. 

Dentro de los cambios que hubo como efecto del programa, las conductas de 

responsabilidad de los deportistas y en la percepción tanto de la responsabilidad personal y social 

durante el entrenamiento, la percepción de satisfacción de las necesidades de autonomía, 

competencia y apoyo social, así como la conducta prosocial a nivel cuantitativo; y, los 

aprendizajes significativos de habilidades de vida se pueden entender como efecto de lo 

realizado por los entrenadores.  

Existen conductas que los deportistas mostraron un aumento significativo, tanto en 

frecuencia como en número de participantes, que están relacionadas con estrategias concretas de 

entrenadores que las propician, como por ejemplo la conducta de liderazgo en deportistas que, a 

su vez, los resultados de observación también muestran un aumento significativo en la aplicación 

de la estrategia otorgar liderazgo por parte del entrenador. Además, esta misma estrategia pudo 

haber influido en la conducta de los deportistas relacionada con animar a otros, la cual también 

tiene un aumento significativo tanto en frecuencia como en cantidad de deportistas, esto debido a 

que el deportista asume un rol en el que se propicia que él otorgue el reforzamiento positivo a sus 

compañeros. De igual manera, el aumento de la frecuencia de la conducta expresión de voz por 

parte de los deportistas puede deberse a que el entrenador aumentó la frecuencia y la calidad del 

uso de la estrategia rol en la evaluación, así como una mejora (no significativa) en otorgar voz y 

voto. Por otro lado, la conducta de compromiso y el aumento en la percepción de la satisfacción 

de las necesidades básicas para el desarrollo de una conducta más autodeterminada en los 

deportistas, se puede ver influenciado por el alto porcentaje de uso de las estrategias como: ser 
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un ejemplo de respeto, fijar expectativas, fomentar interacciones sociales positivas, 

reforzamiento positivo por parte del entrenador, además de las estrategias asignar tarea, la cual 

también tuvo un aumento significativo. Por último, la estrategia de analogías de transferencia, la 

cual tuvo un aumento tanto en calidad como en frecuencia de uso por parte del entrenador, pudo 

haber influido de manera directa en los resultados del objetivo que busca comprobar las 

habilidades aprendidas en el ámbito deportivo y puestas en práctica en otros contextos de vida, 

tal como los resultados de la herramienta de percepción y la entrevista aplicada a los deportistas 

lo indican. Además, los resultados de las entrevistas realizadas a los padres y madres lo 

confirman.  

La relación de las estrategias que empleó el entrenador y los cambios en las conductas y 

la percepción que tuvieron los deportistas sobre su comportamiento fue la dinámica principal que 

se buscó propiciar a través del diseño del programa, el cual contó con los elementos sugeridos 

por Petitpas et al. (2005) en cuanto a la implementación y evaluación para cumplir con los 

objetivos del desarrollo positivo, como fueron la elección del lugar, la preparación y capacitación 

de los entrenadores, la supervisión y formación permanente, en cuanto a la aplicación, además de 

tener una evaluación continua antes, durante y una vez finalizado el programa. 

Por otro lado, se considera determinante la triangulación de resultados para dar cuenta de 

los efectos del programa y disminuir los sesgos relacionados con la deseabilidad social en los 

auto reportes, otorgando validez convergente. Por ello, contar con resultados de los deportistas, 

entrenadores, así como los padres y madres de los deportistas ayuda a confirmar los resultados 

del programa. Aunado a esto, haber obtenido resultados de observación de conductas tanto de 

deportistas, como de entrenadores evaluados por personas externas al programa, al igual que el 
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criterio de confirmabilidad en las entrevistas donde personas externas confirmaron las categorías 

identificadas, abonan al criterio de rigurosidad metodológica, el cual no queda del todo claro en 

muchos de las investigaciones previas enfocadas a este tema aplicado en contexto extracurricular 

(Baptista et al., 2020).  

También, se considera un acierto para la rigurosidad de la investigación haber incluido 

grupo control de deportistas y de entrenadores, lo cual ayudó a validar los efectos que tuvo en 

programa en los deportistas y entrenadores, mostrando diferencias con relación al grupo 

experimental, dicha inclusión no es algo que se realice con frecuencia en investigaciones 

aplicadas que tomen como referencia el TPSR (Baptista et al., 2020; Sánchez-Alcaraz et al., 

2020). 

Finalmente, los resultados encontrados dan cuenta de los efectos del programa en los 

deportistas, mostrando aumento en conductas y mayor percepción de habilidades o valores a 

nivel personal y social. También, se puede identificar aquellas actividades y acciones que se 

consideraron apropiadas para la mejora o incorporación de la aplicación de las metodologías de 

enseñanza propuestas por el programa TPSR por parte de los entrenadores, así como la 

fidelización que tuvieron durante sus entrenamientos. Por otro lado, la transferencia de 

habilidades de vida de los deportistas a otros contextos es un variable que, a pesar de no mostrar 

cambios a nivel de percepción de los padres y madres a través del instrumento, las entrevistas 

dan cuenta de su logro describiendo situaciones concretas en las que se percibe, tanto el 

deportista a sí mismo como el padre o la madre, transfiriendo lo aprendido a otros escenarios. Sin 

embargo, se considera una de las principales áreas de oportunidad debido que los cambios que se 

identifican son a nivel subjetivo, por ello dar cuenta del aumento de esta variable a nivel 
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cuantitativo con la intención de tener mayor validez es una línea por trabajar para futuras 

intervenciones. Además, identificar el perfil del entrenador idóneo para la enseñanza de 

habilidades de vida a través de la correlación del uso de las metodologías propuestas por el TPSR 

y los rasgos o características del entrenador sigue siendo un tema por desarrollar con mayor 

precisión para su determinación. Por último, la evaluación de los efectos del programa tanto a 

deportistas como a entrenadores en el tiempo para conocer si los cambios inmediatos generados 

se mantienen, además de poder determinar la cantidad de sesiones de capacitación, seguimiento 

y aplicación podrían predecir un mantenimiento de la conducta en el tiempo, se consideran líneas 

de investigación para futuros trabajos que tengan un enfoque para el desarrollo positivo a través 

del deporte y de la actividad física.  

Conclusiones  

Los resultados de la presente investigación confirman que los futbolistas que han 

participado en el programa deportivo enfocado al desarrollo positivo el cual ha tomado como 

referencia metodológica el programa TPSR, han mostrado y percibido aprendizajes de 

habilidades o valores intra e inter personales a fines a los propósitos del desarrollo positivo a 

través del deporte. Además, han identificado habilidades interpersonales como el respeto y el 

trabajo en equipo, así como habilidades intrapersonales como la responsabilidad y la disciplina 

transferidas a otros contextos, la escuela y el hogar. Dichos resultados han sido comprobados en 

contexto mexicano, lo cual es relevante debido a que no se contaba con investigaciones previas 

en este país, ni en América Latina. Además, se destaca que el desarrollo del programa haya sido 

mediante el futbol y en temporada competitiva, ya que pocas investigaciones basadas en el TPSR 
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se llevan a cabo en contexto competitivo (Baptista et al., 2020; Sánchez-Alcaraz et al., 2020; 

Shen et al., 2022). 

El uso de un diseño de investigación mixto, donde se cuidaron los parámetros de 

rigurosidad y validez al contar con observadores doble ciego, grupo control, uso de herramientas 

validadas y la aplicación del criterio de confirmabilidad para el análisis de los datos cualitativos, 

dan cuenta de manera más específica y detallada de los efectos del programa. Además, se evalúo 

a deportistas, entrenadores, así como padres y madres de familia para identificar de los efectos 

del programa en el contexto de aplicación y otros contextos, con la intención de conocer la 

transferencia de habilidades de vida haciendo una triangulación de resultados para la 

confiabilidad y validez. Sin embargo, se identifica que este tipo de diseños tiene implicaciones 

en términos de tiempo de medición y recursos necesarios para su análisis, como el tiempo que 

conllevan las grabaciones de entrenamiento, tomando en cuenta las condiciones meteorológicas y 

los recursos tecnológicos que debes de tener, la programación de las entrevistas con las 

diferentes personas implicadas, entre otras cosas que se deben de considerar al momento de 

planificar la intervención. 

Se considera importante resaltar que, pocas investigaciones realizadas en ámbito de 

deportivo basadas en el TPSR han implementado herramientas de observación para medir 

cambios conductuales de los deportistas, solo lo realizado por Camerino et al. (2019), Escartí et 

al. (2010) y, Hellison y Wright (2003), por lo cual se considera que los presentes resultados 

pueden ser una aportación importante al campo para la comprobación de los efectos del 

programa en poblaciones juveniles a través del deporte y en específico del futbol en nuestro país, 

tomando en cuenta que se hizo con una muestra considerable de participantes y teniendo un 
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grupo control. Además, el uso de la herramienta TARE 2.0 para medir el uso y la calidad de las 

estrategias de enseñanza del entrenador, aportó información relevante sobre la probabilidad de 

uso de las estrategias de acuerdo con las dinámicas de entrenamiento y la estructura de sesión, lo 

cual se tomó en cuenta para la clasificación conceptual de las estrategias de enseñanza como 

transversales y situacionales, aportación conceptual y metodológica de la presente investigación. 

Además, los datos conductuales ponen en manifiesto el rol del entrenador como mediador de la 

enseñanza y los efectos que tiene en los participantes durante los entrenamientos y fuera de ellos. 

Esto debido a que, la fidelización en el uso de las estrategias del programa se vinculó con los 

cambios conductuales, la percepción y la asociación de aprendizajes en los deportistas, lo cual se 

confirma con la diferencia con el grupo control.   

En cuanto al diseño del programa enfocado al desarrollo de habilidades de vida tomando 

como base metodológica el programa de Responsabilidad Personal y Social propuesto por 

Hellison (2003), aplicado durante 24 semanas en un contexto deportivo competitivo utilizando el 

futbol como medio de enseñanza en población juvenil mexicana, se considera apropiado, 

destacando como aspecto clave el tiempo de capacitación y seguimiento otorgado a los 

entrenadores para que estos pudieran apropiarse de las metodologías del programa.  

También, en el proceso de construcción fueron tomadas en cuenta las bases teóricas de la 

Psicología Positiva, los Modelos Sistémicos para el desarrollo positivo y las variables 

determinantes propuesta por investigaciones previas para éxito de estos programas (Baptistas et 

al 2020; Casey, 2016; Catalano et al., 2004; García-Calvo et al., 2016; Hastie et al., 2011; 

Pertegal et al., 2010; Petitpas et al., 2005; Roth y Brooks-Gunn, 2003; Sánchez-Alcaraz et al; 

2020; Shen et al., 2022).  



262 

 

 

Aunado a esto, la identificación del nivel de empatía y de la formación del entrenador 

como características que se relacionan con el uso de las estrategias propuestas por el programa, 

proyectando así indicios de lo que podría ser el perfil idóneo para personas que estén al frente de 

programas o proyectos enfocados al desarrollo de habilidades para la vida utilizando el TPSR es 

una aportación que, si bien hacen falta estudios más robustos para su confirmación, puede llegar 

a ser relevante para el campo. 

En cuanto a las limitaciones identificadas con relación a los efectos de programa, existen 

conductas relacionadas con la ayuda, tanto pedir como dar, que no muestran cambios en el 

Grupo Experimental una vez finalizada la intervención, a pesar de que tanto los cuestionarios 

como en las entrevistas se identifica un aumento de habilidades interpersonales, por lo cual se 

considera importante reforzar con los entrenadores la importancia de propiciar actividades que 

puedan fomentar estas conductas, así como el reforzamiento explícito de la importancia que tiene 

estas acciones sin importar los periodos competitivos, ya que en nuestro contexto cultural no se 

fomentan este tipo de comportamientos, particularmente en hombres y en un deporte tan popular 

como el futbol. Además, considerar en el diseño del programa la implicación de los padres y 

madres de familia para que exista un mayor entendimiento entre ellos y la institución, así como 

mayor reforzamiento de los contenidos vistos en entrenamiento por parte del entrenador en casa. 

También, la muestra reducida de entrenadores capacitados y su homogeneidad no permitió 

identificar características concretas como el tipo de personalidad o las fortalezas humanas más 

apropiadas para la aplicación de programas con estas características. Por último, poder contar 

con mediciones más confiables de la transferencia de habilidades a otros contextos, como pueden 

ser conductas observables en casa o escuela, aportando así más información sobre lo que sucede 

con el participante en otros contextos, también llamados nichos ecológicos, tomando como 
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referencia lo propuesto por el modelo Bioecológico (Bronfenbrenner, 1995), así como el tiempo 

que se mantienen dichos comportamientos. 

Finalmente, los resultados obtenidos en la presente investigación pretenden contribuir al 

estado del conocimiento sobre el tema, sobre todo, en países como México donde no se cuenta 

con una investigación previa de los efectos del programa TPSR para el desarrollo positivo a 

través del deporte, en específico por medio del futbol. 
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Anexos 

Anexo 1. Batería de cuestionarios aplicados a deportistas 

Iniciales de tu nombre y apellidos: ________________________ (ej: A.P.G) 

Edad___________________ 

Categoría______________   Año de nacimiento: ___________ Género:  M   F  

Nombre de tu entrenador: ____________________________Fecha: __________________ 

➢ Señala con una X la respuesta que más se acerque a cómo eres tú o te comportas. 

➢ Por favor, responde las siguientes preguntas con sinceridad.   

Cuestionario de Conducta Prosocial (PB) 

No. Afirmación Mucho A veces Nunca 

1 Intento alegrar a la gente triste       

2 Me gusta estar con mis amigos       

3 Trato de ayudar a los demás    

4 Soy amable       

5 Comparto las cosas que me gustan con mis amigos       

6 Ayudo a otros hacer sus tareas        

7 Dejo que otro use mi material deportivo       

8 Me gusta jugar con otros        

9 Confío en otros       

10 Abrazo a mis amigos       
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Cuestionario de Responsabilidad Personal y Social (PSRQ) 

El número 1 significa: que estás SUPER en desacuerdo es decir que NO lo haces, el 2: que estas 

MUY en desacuerdo, el 3: que NO estás de acuerdo, el 4 que SÍ estás de acuerdo, el 5 que estas 

MUY de acuerdo y el 6 que estas SUPER de acuerdo con esa frase… 

 

 

En los entrenamientos de mi deporte:  
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T
o

ta
lm

en
te

 d
e 

ac
u

er
d
o

 

1. Respeto a los demás 1 2 3 4 5 6 

2. Respeto a mi entrenador 1 2 3 4 5 6 

3. Ayudo a otros 1 2 3 4 5 6 

4. Animo a los demás 1 2 3 4 5 6 

5. Soy amable con los demás 1 2 3 4 5 6 

6. Controlo mi enojo 1 2 3 4 5 6 

7. Colaboro con los demás 1 2 3 4 5 6 

8. Participo en todas las actividades 1 2 3 4 5 6 

9. Me esfuerzo 1 2 3 4 5 6 

10.  Me pongo metas 1 2 3 4 5 6 

11. Trato de esforzarme, aunque no me guste el ejercicio 1 2 3 4 5 6 

12. Quiero mejorar  1 2 3 4 5 6 

13. Me esfuerzo mucho 1 2 3 4 5 6 

14. No me pongo ninguna meta (entreno solo por entrenar 1 2 3 4 5 6 
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Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Básicas en Deporte  

Las siguientes frases son en relación con tu entrenador. 

 

 

 

Durante el entrenamiento mi entrenador…  

T
o
ta

lm
en

te
 e

n
 

d
es

ac
u
er

d
o

 

E
n
 d

es
ac

u
er

d
o

 

In
d
ec

is
o

 

D
e 
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u

er
d
o

 

T
o
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 d

e 
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u
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d
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1. Nos pregunta varias veces sobre las actividades 

que nos gusta realizar 

1 2 3 4 5 

2. Nos anima a que confiemos en nuestra capacidad 

para hacer bien las actividades  

1 2 3 4 5 

3. Procura en todo momento las buenas relaciones 

entre los compañeros/as de entrenamiento  

 

1 

2 3 4 5 

4. Trata de que tengamos libertad a la hora de realizar 

las actividades 

1 2 3 4 5 

5. Nos propone actividades ajustadas a nuestro nivel 1 2 3 4 5 

6. Favorece el buen ambiente entre los compañeros/as 

de entrenamiento 

1 2 3 4 5 

7. Tiene en cuenta nuestra opinión en el desarrollo de 

los entrenamientos 

1 2 3 4 5 

8. Siempre intenta que logremos los objetivos que se 

plantean en las actividades 

1 2 3 4 5 

9. Promueve que todos los alumnos/as nos sintamos 

integrados al equipo 

1 2 3 4 5 

10. Nos deja tomar decisiones durante el desarrollo 

de las actividades 

1 2 3 4 5 
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11. Fomenta el aprendizaje y la mejora del deporte o 

actividad 

1 2 3 4 5 

12. Nos ayuda a resolver los conflictos 

amistosamente 

1 2 3 4 5 

 

Cuestionario de valores en casa para deportistas 

 

 

Cuando estás en tu casa:  

N
u

n
ca

 

C
as

i 
n

u
ca

 

A
lg

u
n

as
 v

ec
es

 

C
as

i 
si

em
p

re
  

S
ie

m
p

re
 

1. Cuando mis papás me hablan los escucho atentamente 1 2 3 4 5 

2. Realizo las actividades que me piden mis papás sin que me lo tengan 

que pedir más de una vez 
1 2 3 4 5 

3. Hago mi tarea sin que mis papás me lo pidan 1 2 3 4 5 

4. Ayudo con las labores del hogar (lavar platos, recoger la mesa, sacudir) 1 2 3 4 5 

5. Digo la verdad cuando mis papás me preguntan algo 1 2 3 4 5 

6. Me comunico con mi familia de manera respetuosa 1 2 3 4 5 

7. Tengo preparadas mis cosas cuando voy a iniciar mi jornada escolar 1 2 3 4 5 

8. Cuando llego de entrenar, guardo mis cosas de futbol de manera 

ordenada 
1 2 3 4 5 

9. Comparto mi computadora (IPad, TV, celular) a mis hermanos/as en 

caso de que la necesiten  
1 2 3 4 5 

10. Devuelvo el cambio cuando me mandan a comprar algo  1 2 3 4 5 

11. Evito pelear con mis hermanos o hermanas 1 2 3 4 5 
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Cuestionario de valores en casa de deportistas para padres y madres  

12. Cuando no puedo resolver una tarea insisto hasta conseguir la solución 1 2 3 4 5 

13. Cuando hago algo incorrecto en casa me hago responsable de mis 

acciones  
1 2 3 4 5 

14. Si alguien de mi familia necesita mi apoyo se lo ofrezco  1 2 3 4 5 

15. Reconozco cuando me equivoco, aunque me cueste trabajo 1 2 3 4 5 

 

 

Cuando están en casa tu hija o hijo:  

N
u

n
ca

 

C
as

i 
n

u
ca

 

A
lg

u
n

as
 v

ec
es

 

C
as

i 
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p
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S
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m
p

re
 

16. Me escucha atentamente cuando le hablo 1 2 3 4 5 

17. Realiza las actividades que le pido sin que lo tengan que pedir más de 

una vez 
1 2 3 4 5 

18. Hace su tarea sin que se lo pidan 1 2 3 4 5 

19. Ayuda con las labores del hogar (lavar platos, recoger la mesa, sacudir) 1 2 3 4 5 

20. Dice la verdad cuando se le pregunta algo 1 2 3 4 5 

21. Se comunica con la familia de manera respetuosa 1 2 3 4 5 

22. Tiene preparadas sus cosas cuando va a iniciar su jornada escolar 1 2 3 4 5 

23. Cuando llega de entrenar, guarda sus cosas de futbol de manera 

ordenada 
1 2 3 4 5 

24. Comparte su computadora (IPad, TV, celular) con sus hermanos/as en 

caso de que la necesiten  
1 2 3 4 5 

25. Devuelve el cambio cuando va a comprar algo a la tienda 1 2 3 4 5 
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26. Evita pelear con sus hermanos o hermanas 1 2 3 4 5 

27. Cuando no puede resolver alguna tarea insiste hasta conseguir la 

solución 
1 2 3 4 5 

28. Cuando hace algo incorrecto en casa se hace responsable de sus 

acciones  
1 2 3 4 5 

29. Si alguien de la familia necesita apoyo se lo ofrece  1 2 3 4 5 

30. Reconoce cuando se equivoca, aunque le cueste trabajo 1 2 3 4 5 
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Anexo 2. Guía de entrevista a entrenadores  

Nombre__________________________________ Edad____________ Genero: 

_______________ Deporte____________________ Fecha______________ Total de 

grupos_______________ 

Tiempo trabajando____________________________________________________  

A continuación, haremos una entrevista de una duración de aproximadamente 30 minutos 

para conocer tu experiencia en el programa de Reingenierías Deportivas, donde se ha llevado un 

proceso de capacitación y seguimiento. 

Debido a que esta información me será de ayuda para mejorar procesos de enseñanza y 

capacitación, es necesario grabarla y utilizarla para fines académicos. Sin embargo, es importante 

mencionar que en todo momento se respetará la confidencialidad y anonimato de la información. 

Además, tiene el total derecho a retirarse u oponerse a contestar en el momento que vea 

conveniente y sin necesidad de justificación alguna.  

¿Estás de acuerdo? 

Debido a que el objetivo de la entrevista es recaudar información valiosa sobre buenas 

prácticas y áreas de oportunidad, es importante aclarar que no hay respuestas correctas ni 

incorrectas, sino se trata de conocer su opinión.  

 

Preguntas 

Elección de profesión 

• ¿Cuántos años llevas siendo entrenador? ¿Y cuánto tiempo impartiendo entrenamiento en 

la institución?  

• ¿Has entrenado otro deporte aparte del tenis? ¿Cuál?  

• ¿Cuáles son las razones por las que has elegido ser entrenador?  

• ¿Qué es lo que más te gusta o disfrutas de ser entrenador?   

 

Práctica 

• ¿Cuáles son los ejercicios o dinámicas que más te gusta aplicar? 

• ¿cómo describirías lo que pasa en una sesión de entrenamiento? O ¿describe lo que 

ocurre en una sesión de entrenamiento? 

• ¿Qué momento de la sesión es la que más disfrutas? 

• ¿Consideras que las dinámicas de entrenamiento y competencia son diferentes? ¿Por qué? 

• ¿Cómo te sientes cuando enseñas? 

• ¿Qué es lo que más disfrutas de enseñar futbol?  
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Formación de la metodología para trasmitir valores  

Introducir nuevamente el proceso de capacitación que se lleva hasta el momento. 

(Espacios de capacitación, seguimiento, elección de conductas, aplicación de estrategias).  

• ¿Cómo te parecieron los espacios de aprendizajes (capacitación) colectivos que se han 

tenido?  

• ¿Cuáles aprendizajes han sido los más significativos respecto a las metodologías vistas en 

las capacitaciones? 

• ¿Cuál dinámica consideras que fue con la que aprendiste más? ¿Por qué? 

• A partir de las capacitaciones y seguimiento ¿Te has sentido capaz de implementar las 

metodologías de enseñanza? ¿por qué? 

• ¿Cuáles crees que son aquellas que se podrían reforzar de manera teórica? 

• ¿Cómo te has sentido con relación al proyecto de Reingenierías de Escuela Deportivas? 

 

Implementación del programa  

• ¿Cuál ha sido tu experiencia al aplicar las nuevas estrategias en tus entrenamientos?  

• ¿Qué es aquello (de lo aprendido en capacitación) que te ha sido de utilidad?  

• ¿Cuáles han sido las principales dificultades al momento de implementarlo? 

• ¿Existe alguna estrategia o dinámica en específico de la cual te gustaría aprender más? 

 

Impacto en los participantes  

Desde tu opinión, consideras que ha habido cambios…  

• ¿Consideras que ha habido cambios en los deportistas después de haber aplicado 

estrategias relacionadas con las nuevas metodologías? ¿Cuáles?  

Desde tu opinión, consideras que ha habido cambios…  

• ¿Qué es lo que más ha cambiado en los participantes a nivel grupal? 

• ¿Cómo consideras que te han ayudado las nuevas metodologías de enseñanza con la 

dinámica de control de clase y actitud de los alumnos? 

• ¿Consideras que hay mayor respeto entre los alumnos? ¿Por qué? 

• ¿Consideras que ha existido mayor disciplina? ¿Por qué? 

• ¿Crees que hay comportamientos más responsables y honestos en tus deportistas? ¿Me 

podrías dar un ejemplo?  

• En general, ¿Qué sería aquello que más destacas de todo lo que se ha realizado hasta el 

momento en el proyecto reingenierías Atlas?  

 

¿Algo más que te gustaría agregar? 
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Anexo 3. Guía de entrevista a deportistas  

Nombre__________________________________ Edad____________  

Género: _______________ Deporte____________________ Fecha______________  

Nombre entrenador_______________ 

Tiempo participando ___________________________________________  

Preguntas 

Elección de actividad 

¿Cuántos años llevas practicando deporte? 

¿Qué deportes has practicado? 

¿Cuántos años practicando este deporte? 

¿Qué es lo que más te gusta de realizar tu deporte? 

¿Por qué realizar este deporte? 

Práctica 

¿Cómo te sientes cuando practicas? 

¿Qué es lo que más disfrutas del entrenamiento? 

¿Cuáles son los ejercicios que más te gusta realizar? 

¿Qué momento de la sesión es la que más disfrutas? 

 

Aprendizajes con relación a: 

Cosas específicas del modelo, desglosar para meterlo en el modelo cosas específicas (estructura, 

niveles, comportamientos) y luego preguntar sobre como lo aprendido les ha ayudado en otros 

contextos  

• Respeto 

¿Cómo crees que el deporte de ha ayudado a ser más respetuoso?  

¿Crees que el deporte te ayuda a controlar tu temperamento? 

• Disciplina 

¿Cómo crees que el deporte ha podido ayudarte a ser más perseverante? 

• Responsabilidad 

¿Crees que el deporte te ha ayudado a tomar mejores decisiones en tu vida? 

• Trabajo en equipo  

¿Cómo crees que el deporte te ha enseñado a trabajar en equipo? 

• Honestidad 

¿Consideras que el deporte ayuda a ser una persona más honesta? 

¿Cuáles son los aprendizajes más significativos de tu práctica deportiva? 

¿Cuáles son aquellos valores que has aprendido a partir de tu práctica deportiva? 
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¿Cuáles aprendizajes que has adquirido en el entrenamiento has llevado a otros contextos?, 

¿Cómo los has llevado? 
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Anexo 4. Consentimiento informado 

CONSENTIMIENTO INFORMADO  

Fecha: ________________________________ 

Yo ___________________________________ certifico que he sido informado (a) con claridad y 

veracidad sobre las grabaciones de entrenamientos en las que estará participando mi 

hijo/a_____________________________, las cuales se llevarán a cabo en el lugar y hora de su 

entrenamiento regular, durante los periodos que serán informados por los coordinadores deportivos del 

club. 

 

Dichas grabaciones serán utilizadas para fines de evaluación, capacitación y retroalimentación de 

los entrenadores dentro del programa de desarrollo de valores que se está implementando como parte de la 

reingeniería de las escuelas deportivas. 

Estoy de acuerdo en que se audio grabe _____________________________ los entrenamientos de 

mi hijo (a) con los fines antes mencionado. 

Se cuidará en todo momento la confidencialidad y el anonimato de los datos recabados, así como 

su uso para los fines antes mencionados.  

Soy conocedor (a) del derecho que tiene mi hijo/a para retirarse u oponerse a la grabación cuando 

lo estime conveniente y sin necesidad de justificación alguna. 

  

Para cualquier aclaración favor de contactar a la jefa de ___________________________ a los 

siguientes correos electrónicos: 

xxxxx@xxxxx.com.mx 

xxxxxx@xxxxx.com 

 

 

 

 

 ___________________________                        __________________________ 

              Padre o madre de familia                                 Coordinador deportivo(a)  
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Anexo 5. Tablas de resultados 

 

Conductas Deportistas 

Participación  

 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   88.176   5.020   5   

    Experimental   98.602   2.862   9   

Pre   Control   86.548   4.165   5   

    Experimental   99.629   1.113   9   

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -13.081  1.784  -7.331  < .001 *** 

    Control, Post   -1.628  2.257  -0.721  0.969  

    Experimental, Post   -12.054  1.784  -6.755  < .001 *** 

Experimental, Pre   Control, Post   11.453  1.784  6.418  < .001 *** 

    Experimental, Post   1.027  1.682  0.610  0.969  

Control, Post   Experimental, Post   -10.426  1.784  -5.843  < .001 *** 

 *** p < .001  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6 

 

Compromiso  

 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   76.566   9.914   5   

    Experimental   83.881   3.472   9   

Pre   Control   78.614   9.556   5   

    Experimental   77.777   10.264   9   
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Comparaciónt Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -7.839  5.719  -1.371  0.563  

    Control, Post   -4.036  4.056  -0.995  0.679  

    Experimental, Post   -14.899  5.719  -2.605  0.109  

Experimental, Pre   Control, Post   3.803  5.719  0.665  0.679  

    Experimental, Post   -7.060  3.024  -2.335  0.189  

Control, Post   Experimental, Post   -10.863  5.719  -1.899  0.296  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6 

 

Lidera 

Descriptivos 

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   1.546   1.433   5   

    Experimental   10.987   4.404   9   

Pre   Control   0.714   0.980   5   

    Experimental   0.617   1.850   9   

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre  1.036  2.071  0.500  0.622  

    Control, Post  -4.176  2.510  -1.664  0.244  

    Experimental, Post  -9.868  2.071  -4.765  < .001 *** 

Experimental, Pre   Control, Post  -5.212  2.071  -2.517  0.057  

    Experimental, Post  -10.903  1.871  -5.829  < .001 *** 

Control, Post   Experimental, Post  -5.692  2.071  -2.748  0.045 * 

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

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  
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Ayuda a otros 

 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   23.210   5.814   5   

    Experimental   34.073   13.151   9   

Pre   Control   19.174   5.708   5   

    Experimental   27.013   10.453   9   

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   1.036  2.071  0.500  0.622  

    Control, Post   -4.176  2.510  -1.664  0.244  

    Experimental, Post   -9.868  2.071  -4.765  < .001 *** 

Experimental, Pre   Control, Post   -5.212  2.071  -2.517  0.057  

    Experimental, Post   -10.903  1.871  -5.829  < .001 *** 

Control, Post   Experimental, Post   -5.692  2.071  -2.748  0.045 * 

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

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6 

 

Expresión de voz  

 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   1.546   1.433   5   

    Experimental   10.987   4.404   9   

Pre   Control   0.714   0.980   5   

    Experimental   0.617   1.850   9   
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Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   0.097  1.588  0.061  1.000  

    Control, Post   -0.832  1.868  -0.445  1.000  

    Experimental, Post   -10.273  1.588  -6.468  < .001 *** 

Experimental, Pre   Control, Post   -0.929  1.588  -0.585  1.000  

    Experimental, Post   -10.370  1.392  -7.450  < .001 *** 

Control, Post   Experimental, Post   -9.441  1.588  -5.944  < .001 *** 

 *** p < .001  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6 

 

Anima a otros 

 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   8.414   3.408   5   

    Experimental   14.106   4.329   9   

Pre   Control   4.238   3.504   5   

    Experimental   3.202   3.267   9   

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   0.837  4.691  0.178  1.000  

    Control, Post   2.048  3.732  0.549  1.000  

    Experimental, Post   -5.267  4.691  -1.123  1.000  

Experimental, Pre   Control, Post   1.211  4.691  0.258  1.000  

    Experimental, Post   -6.104  2.782  -2.194  0.292  

Control, Post   Experimental, Post   -7.315  4.691  -1.559  0.677  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

 

 

 



303 

 

 

Pide ayuda 

 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   6.782   3.833   5   

    Experimental   13.473   7.195   9   

Pre   Control   3.900   6.358   5   

    Experimental   6.638   8.572   9   

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -2.738  3.981  -0.688  1.000  

    Control, Post   -2.882  4.211  -0.684  1.000  

    Experimental, Post   -9.573  3.981  -2.405  0.146  

Experimental, Pre   Control, Post   -0.144  3.981  -0.036  1.000  

    Experimental, Post   -6.836  3.139  -2.178  0.250  

Control, Post   Experimental, Post   -6.691  3.981  -1.681  0.424  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

 

Estrategias entrenador 

 

Asignar tareas 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   6.012   2.757   5   

    Experimental   27.640   9.214   5   

Pre   Control   8.976   5.336   5   

    Experimental   19.656   5.912   5   
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Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -10.680  3.949  -2.705  0.040 * 

    Control, Post   2.964  2.529  1.172  0.275  

    Experimental, Post   -18.664  3.949  -4.727  0.003 ** 

Experimental, Pre   Control, Post   13.644  3.949  3.455  0.019 * 

    Experimental, Post   -7.984  2.529  -3.157  0.040 * 

Control, Post   Experimental, Post   -21.628  3.949  -5.477  < .001 *** 

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

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Otorgar liderazgo 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   2.686   1.967   5   

    Experimental   9.366   4.493   5   

Pre   Control   2.554   3.617   5   

    Experimental   2.846   3.499   5   

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -0.292  2.222  -0.131  1.000  

    Control, Post   -0.132  2.000  -0.066  1.000  

    Experimental, Post   -6.812  2.222  -3.065  0.046 * 

Experimental, Pre   Control, Post   0.160  2.222  0.072  1.000  

    Experimental, Post   -6.520  2.000  -3.260  0.046 * 

Control, Post   Experimental, Post   -6.680  2.222  -3.006  0.046 * 

 * p < .05  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Dar voz y voto 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   12.540   3.030   5   
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Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

    Experimental   23.994   9.792   5   

Pre   Control   12.848   5.048   5   

    Experimental   17.576   9.287   5   

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -4.728  4.656  -1.015  0.906  

    Control, Post   0.308  2.797  0.110  0.915  

    Experimental, Post   -11.146  4.656  -2.394  0.186  

Experimental, Pre   Control, Post   5.036  4.656  1.082  0.906  

    Experimental, Post   -6.418  2.797  -2.294  0.204  

Control, Post   Experimental, Post   -11.454  4.656  -2.460  0.186  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Rol en la evaluación 

 

Descriptives  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   0.876   1.219   5   

    Experimental   6.090   0.886   5   

Pre   Control   0.722   0.992   5   

    Experimental   0.000   0.000   5   

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   0.722  0.571  1.265  0.448  

    Control, Post   -0.154  0.570  -0.270  0.794  

    Experimental, Post   -5.368  0.571  -9.408  < .001 *** 

Experimental, Pre   Control, Post   -0.876  0.571  -1.535  0.433  

    Experimental, Post   -6.090  0.570  -10.686  < .001 *** 

Control, Post   Experimental, Post   -5.214  0.571  -9.138  < .001 *** 
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Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

 *** p < .001  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Analogías de transferencia 

 

Descriptivos  

Tiempo  Grupo  Media  DT  N  

Post   Control   1.604   0.982   5   

    Experimental   6.032   1.470   5   

Pre   Control   0.746   1.050   5   

    Experimental   0.234   0.523   5   

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   0.512  0.671  0.763  0.457  

    Control, Post   -0.858  0.642  -1.337  0.436  

    Experimental, Post   -5.286  0.671  -7.878  < .001 *** 

Experimental, Pre   Control, Post   -1.370  0.671  -2.042  0.174  

    Experimental, Post   -5.798  0.642  -9.038  < .001 *** 

Control, Post   Experimental, Post   -4.428  0.671  -6.599  < .001 *** 

 *** p < .001  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Ejemplo de respeto 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -3.344  4.380  -0.763  1.000  

    Control, Post   4.068  2.705  1.504  0.684  

    Experimental, Post   -3.528  4.380  -0.805  1.000  

Experimental, Pre   Control, Post   7.412  4.380  1.692  0.657  

    Experimental, Post   -0.184  2.705  -0.068  1.000  
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Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Post   Experimental, Post   -7.596  4.380  -1.734  0.657  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Fijar expectativas 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -8.940  5.196  -1.721  0.462  

    Control, Post   3.498  2.551  1.371  0.462  

    Experimental, Post   -8.882  5.196  -1.710  0.462  

Experimental, Pre   Control, Post   12.438  5.196  2.394  0.224  

    Experimental, Post   0.058  2.551  0.023  0.982  

Control, Post   Experimental, Post   -12.380  5.196  -2.383  0.224  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Oportunidades de éxito 

 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   1.740  5.232  0.333  1.000  

    Control, Post   1.134  1.982  0.572  1.000  

    Experimental, Post   0.040  5.232  0.008  1.000  

Experimental, Pre   Control, Post   -0.606  5.232  -0.116  1.000  

    Experimental, Post   -1.700  1.982  -0.858  1.000  

Control, Post   Experimental, Post   -1.094  5.232  -0.209  1.000  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  
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Fomento de interacción social 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -4.726  6.787  -0.696  1.000  

    Control, Post   -1.014  5.358  -0.189  1.000  

    Experimental, Post   -8.412  6.787  -1.239  1.000  

Experimental, Pre   Control, Post   3.712  6.787  0.547  1.000  

    Experimental, Post   -3.686  5.358  -0.688  1.000  

Control, Post   Experimental, Post   -7.398  6.787  -1.090  1.000  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6  

 

Reforzamiento positivo 

 

Comparación Post Hoc - Grupo ✻ Tiempo  

  Diferencia de 

medias 

Error 

estandar 
t p holm 

Control, Pre   Experimental, Pre   -0.278  0.362  -0.768  1.000  

    Control, Post   0.076  0.222  0.342  1.000  

    Experimental, Post   -0.068  0.362  -0.188  1.000  

Experimental, Pre   Control, Post   0.354  0.362  0.978  1.000  

    Experimental, Post   0.210  0.222  0.945  1.000  

Control, Post   Experimental, Post   -0.144  0.362  -0.398  1.000  

Nota.  Valor p ajustado al comparar una familia de 6 

 

 


