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Miedo a equivocarse y motivacién autodeterminada en estudiantes adolescentes
Fear of failure and self-determined motivation among adolescent students

Medo do fracasso e motivacao auto-determinada entre estudantes adolescentes

Yolanda Silveira Torregrosa y Juan Antonio Moreno Murcia

Universidad Miguel Herndndez, Elche

Resumen: El objetivo de este estudio fue analizar los efectos de la manipu-  group (z = 20), assigned a mastery climate, and a control group (z = 17)
lacién del clima motivacional, y del feedback positivo, verbal y no verbal, en where there was no manipulation. The intervention consisted of 30 class
relacién con el miedo a equivocarse, la motivacion intrinseca, y la importancia sessions of 50 minutes twice a week. It was measured before and at the end
que le concede el estudiante a la Educacién Fisica, teniendo como mediadores of the intervention. The results showed an increase in positive feedback, per-
las necesidades psicoldgicas bdsicas. Se utilizé un disefio cuasi experimental ceived competence, intrinsic motivation and the importance attributed to phys-
con grupo control no equivalente. La muestra estuvo compuesta por es-  ical education, and a decrease in all the variables of fear of failure in the
tudiantes de primer curso de Educacién Secundaria, con edades entre 12 experimental group. Therefore, the intervention was effective since motiva-
y 13 anos (M = 12.14, DT = .42). En el grupo experimental (z = 20) se tional variables improved, and decreased the fear of failure.

transmitié un clima tarea y un grupo control (z = 17) sobre el que no hubo Key words: fear of failure; feedback; intrinsic motivation; physical education.
manipulacién. La intervencién duré 30 sesiones de 50 minutos, con una Resumo: O objectivo deste estudo foi analisar os efeitos da manipulagio do
frecuencia de dos sesiones semanales. Se midi6 antes y después de la misma. clima motivacional, e do feedback positivo, verbal e nio verbal, em relagio
Los resultados revelaron un incremento en el grupo experimental en el fee-  com o medo a se equivocar, a motivagio intrinseca, e a importéncia que lhe
dback positivo, percepcién de competencia, motivacion intrinseca, en la conce-  concede o estudante i educagao fisica, tendo como mediadores as necessidades
sidn de importancia a la Educacién Fisica, disminuyendo todas las variables  psicoldgicas basicas. Utilizou-se um desenho cuasi experimental com grupo
del miedo a equivocarse. Por lo que la intervencion fue efectiva ya que hubo controle nio equivalente. A mostra esteve composta por estudantes de pri-
mejoras en el grupo experimental en las variables motivacionales, viéndose meiro curso de Educagao Secunddria, com idades entre 12 ¢ 13 anos (M =
disminuida la del miedo a fallar. 12.14, DT = .42). No grupo experimental (n = 20) transmitiu-se um clima
Palabras clave: Miedo a fallar; feedback; motivacion intrinseca; Educacion tarefa e um grupo controle (n = 17) sobre o que nao teve manipulagio. A
Fisica. intervencio durou 30 sessées de 50 minutos, com uma frequéncia de duas
Abstract: The aim of this study was to analize effects of manipulating the sessoes semanais. Mediu-se dantes e apés a mesma. Os resultados revelaram
motivational climate and positive verbal and nonverbal feedback in connec-  um incremento no grupo experimental no feedback positivo, percepeio de
tion with the fear of failure, intrinsic motivation and the importance that stu-  concorréncia, motivacio intrinseca, na concessio de importincia & educagio
dents attribute to physical education, using psychological needs as mediators. In fisica, diminuindo todas as varidveis do medo a se equivocar. Assim, a inter-
this study, we use pretest-posttest and quasi-experimental design with non-  vengao foi eficaz, pois houve melhorias no grupo experimental em varidveis
equivalent control group. The sample consisted of first-year secondary stu-  motivacionais, vendo diminuiu o medo do fracasso.

dents, aged between 12 and 13 (M = 12.14, 7D = .42): an experimental Palavras-chave: Medo a falhar; feed-back; motivacio intrinseca; educacio fisica.

Introduccién

Cada vez existe mayor interés en estudiar las consecuen- estrategias utilizadas. Los resultados han mostrado que un
cias y patrones de conducta que ocurren en el estudiante de  clima que implique a la tarea favorece una mayor motivacién
Educacién Fisica tras la aplicacién de un determinado clima  intrinseca (Gonzdlez-Cutre et al., 2011; Moreno, Herndndez,
motivacional en el aula mediante el desarrollo de estrategias  y Gonzélez-Cutre, 2009), actitudes positivas, una mayor satis-
de intervencién (Barkoukis, Koidou, y Tsorbatzoudis, 2010;  faccién en las clases (Tresure, 1993), mayor diversién y menor
Gonzélez-Cutre, Sicilia, y Moreno-Murcia, 2011; Moreno, ansiedad (Barkoukis, Tsorbatzoudis, y Grouios, 2008), ma-
Gdmez, y Cervelld, 2010). La gran mayoria de estos estudios  yor voluntad para realizar tareas dificiles (Solomon, 1996) y
de intervencidn se basan en la propuesta de Ames (1992), los  menor miedo a fallar (Moreno-Murcia y Conte, 2011) siendo
cuales hacen referencia a la manipulacién de seis dreas de ac-  escasos los trabajos experimentales donde se contemplen mo-
tuacién y estrategias en torno al aprendizaje, conocidas por  delos globales en relacién al miedo a equivocarse en Educa-
el acrénimo TARGET, en las que el feedback es una de las  cidn Fisica. Por lo que este trabajo podria aportar informacién
relevante en relacién a como un clima motivacional que impli-
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Una de las dreas mds estudiadas y determinantes en la Edu-
cacioén Fisica, es el feedback que recibe el estudiante durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que el tipo de retroali-
mentacién recibido y la forma en que se trasmite éste, no sélo
va a permitir informar y mejorar la ejecucién motriz del estu-
diante, sino que va a servir también para reforzar y motivar,
mejorando asi el clima socio-afectivo en el aula (Viciana, Cer-
velld, Ramirez, San-Matfas, y Requena, 2003; Molina, Torres,
y Miranda, 2008). Segun los estudios de Koka y Hein (2001),
el feedbactk verbal positivo es el que mejor predice la motivacién
intrinseca. En la misma linea, Amorose y Smith (2003), Koka
y Hein (2003), Nicaise, Cogerino, Bois, y Amorose (2006)
encontraron una relacién positiva entre el feedback verbal po-
sitivo, la percepcién de competencia y la motivacién intrinse-
ca. En relacién al no verbal, hay que resaltar que los estudios
son bastantes escasos, aunque no por ello menos importantes,
ya que también se ha demostrado su relacién positiva con la
motivacién intrinseca (Koka y Hein, 2005; Moreno-Murcia
y Huéscar, 2012; Moreno-Murcia, Huéscar, Peco, Alarcén, y
Cervelld, 2013; Vallejo y Plested, 2008).

La propia naturaleza de las actividades desarrolladas en las
clases de Educacién Fisica, crea un escenario inico que permi-
te al estudiante mostrar ante sus iguales, su nivel de habilidad
motriz, pudiendo crear en ocasiones cierto grado de insegu-
ridad, ansiedad, estrés y conductas de evitacién en los estu-
diantes menos hébiles, como consecuencia del miedo a cometer
errores y pasar vergiienza por lo que puedan decir o pensar los
demds. Segtin Zuckerman y Tsai (2005), este miedo a equivo-
carse y las excusas para no realizar la tarea, van a proteger la au-
toestima a corto plazo, pero a la larga van a afectar mucho a la
persona, dando lugar a una peor salud y bienestar, bajo nivel de
competencia, de motivacién intrinseca y de estado de 4nimo.

Segun la teorfa de la autodeterminacién de Deci y Ryan
(1985, 2000), generar un entorno que satisfaga las tres nece-
sidades psicoldgicas bésicas del participante (percepcién de
competencia, autonomia y relacién con los demds), llevaria
a un aumento de la motivacién intrinseca, mientras que la
frustracién estarfa asociada a consecuencias negativas en la
salud psicoldgica o bienestar personal del practicante, dan-
do lugar a una menor motivacién autodeterminada (Garcia-
Calvo, Sdnchez, Leo, Sdnchez, y Amado, 2011). En relacién
al miedo a equivocarse, Conroy, Poczwardowski, y Henschen
(2001) determinaron que las percepciones del fallo van a de-
pender mds de cdmo se satisfagan las necesidades psicoldgicas
bdsicas de los practicantes, que por el rendimiento objetivo y
la competencia. De esto se deduce que experimentar una mo-
tivacién mds autodeterminada, mediante la satisfacciéon de
estas tres necesidades psicoldgicas bdsicas, podria disminuir
en el estudiante los sentimientos negativos de estrés, tension,
ansiedad, y conductas de evitacién que tienen relacién con
el miedo a equivocarse (Conroy, Coastworth, y Kaye, 2007;
Moreno-Murcia y Conte, 2011). De manera que este estado
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de motivacién o de implicacién del estudiante mds autodeter-
minado, va a dar lugar a que le dé una mayor importancia a
la asignatura de Educacién Fisica (Moreno, y Llamas, 2007;
Moreno, Zomefo, Marin, Ruiz, y Cervelld, 2013), y presente
una actitud positiva hacfa la misma (Florence, 1991; Moreno
y Cervelld, 2003), y como consecuencia de ello, muestre ma-
yor compromiso, adherencia a la prictica deportiva, esfuerzo
y persistencia (Ferrer-Caja y Weiss, 2000; Moreno, Cervelld,
y Gonzélez-Cutre, 2007; Standage et al., 2003).

Por tltimo, hay que decir que el tipo de feedback que per-
cibe el estudiante respecto al docente tiene un efecto sobre
el grado de motivacién hacfa la tarea que estd practicando,
y también puede influir en su percepcién de éxito o fracaso.
Segtin esto, le llevaria a enfrentarse a tareas que supongan un
mayor reto y no presentar conductas de evitacién. Por todo
ello, el objetivo de este trabajo ha sido analizar los efectos de
la manipulacién del clima motivacional, prestando especial
atencién al feedback, verbal y no verbal, en relacién al mie-
do a equivocarse, y como influye sobre el grado de motiva-
cibn intrinseca, la importancia que le concede el estudiante a la
Educacién Fisica, teniendo como mediadores las necesidades
psicoldgicas bdsicas. Se espera que un clima motivacional que
implica a la tarea junto a una mayor trasmisién de feedback
positivo se relacione de forma negativa con el miedo a equi-
vocarse y de forma positiva con mediadores psicolégicos, dando
lugar a una mayor motivacién intrinseca, y a un incremento
en la importancia que el estudiante otorga a la Educacién Fisica.

Método

Participantes

Finalmente participaron un total de 37 estudiantes de Edu-
caci6n Fisica pertenecientes a dos clases diferentes de primer
curso de Educacién Secundaria Obligatoria de un mismo
centro educativo, de los cuales 22 eran chicos y 15 chicas, con
edades comprendidas entre los 12 y 13 afios (M = 12.14, DT =
42). Una de las clases fue el grupo experimental (z = 20), 11
de los cuales eran chicos y 9 chicas y la otra el grupo control
(n =17), de los cuales 11 eran chicos y 6 chicas.

Como consecuencia de errores y/o omisiones en las res-
puestas a la hora de cumplimentar los instrumentos de eva-
luacidn, y la ausencia de algunos participantes en dicho mo-
mento, se procedid a su eliminacién.

Instrumentos

Feedback positivo. Se utilizaron las dimensiones de feedback
general positivo y no verbal positivo de la escala Perceptions
of Teacher’s Feedback Scale (Koka y Hein, 2003) validada al

contexto espafiol por Moreno-Murcia y Huéscar (2012). Los
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factores estaban compuestos por tres {tems (e.g. “Mi trabajo
es con frecuencia animado/alentado por el docente”), y por
cuatro ftems (e.g. “El docente me elogia a pesar de que no lo
merezca”), respectivamente. Estos {tems estaban encabezados
por la frase “En mis clases de Educacién Fisica”, que se res-
pondian con una escala Likert de 1 (Falso) a 5 (Verdadero). La
consistencia interna revelé un valor alfa de Cronbach de .78 y
.75 en el pre-test y de .76 y .78 en el pos-test, respectivamente.

Miedo a equivocarse. Se utilizd la versién larga (PFAT;
25 items) del Inventario de Evaluacion del Error en el Rendi-
miento (PFAI) de Conroy et al. (2002) que evalta el error en
el rendimiento, y validado al contexto espafol por Moreno-
Murcia y Conte (2011). La escala consta de 25 ftems, agru-
pados en cinco factores: miedo de experimentar vergiienza
(e.g. “Cuando me equivoco, me da vergiienza si los demds
estdn allf para verlo”), miedo a la devaluacién de uno mis-
mo (e.g. “Cuando no tengo éxito, me siento menos valioso
que cuando tengo éxito”), miedo de tener un futuro incierto
(e.g. “Cuando me equivoco, creo que mis planes para el fu-
turo cambiardn”), miedo de perder el importante interés de
los demds (e.g. “Cuando no tengo éxito, algunas personas no
se muestran interesadas por m{”), y el temor de perturbar a
otros importantes (e.g. “Cuando me equivoco, esto disgusta
a la gente que me importa”). Las respuestas son cerradas y se
responden a través de una escala tipo Likert, que va de 1 (Vo
lo creo nada) a 5 (Lo creo al 100%). Estos items estaban en-
cabezados por la frase “En las clases de educacion fisica”. La
consistencia interna revel$ un valor alfa de Cronbach de .85,
.67, .83, .87 y .90, respectivamente en el pre-test y de .81, .72,
.89, .85 y .84 en el pos-test.

Necesidades psicoldgicas bdsicas. Se utilizé la Psycholo-
gical Need Satisfaction in Exercise Scale (PNSE) de Wilson,
Rogers, Rodgers, y Wild (2006) validada al contexto espafiol
por Moreno-Murcia, Huéscar, y Cervellé (2012). La PNSE
utiliza 18 ftems, seis para evaluar cada una de las necesidades:
competencia (e.g. “Tengo conflanza para hacer los ejercicios
mds desafiantes”), autonomia (e.g. “Creo que puedo tomar
decisiones en mis clases de Educacion Fisica”), y relacién con
los demds (e.g. “Me siento unido a mis companeros de cla-
se porque ellos me aceptan como soy). La sentencia previa
fue “En mis clases de Educacién Fisica” y las respuestas son
recogidas en una escala tipo Likert, cuyo rango de puntua-
cién oscilaban entre 1 (Falso) y 6 (Verdadero). La consistencia
interna revelé un valor alfa de Cronbach de .89, .70 y .77,
respectivamente en el pre-test y de .94, .78 y .79, respectiva-
mente en el pos-test.

Motivacidn intrinseca. Se empled el factor motivacién in-
trinseca de la Escala del Locus Percibido De Causalidad (PLOC
Scale) de Goudas, Biddle, y Fox (1994), validado al contexto
espafol por Moreno, Gonzdlez-Cutre, y Chillén (2009). Este
factor, encabezado por el enunciado “Participo en esta clase
de Educacién Fisica”, estd compuesto por cuatro items (e.g.

“Porque disfruto aprendiendo nuevas habilidades”) que se res-
ponden con una escala tipo Likert que va de 1 (Totalmente
en desacuerdo) a 7 (Totalmente de acuerdo). La consistencia
interna reveld un valor alfa de Cronbach de .83 en el pre-test
y de .89 en el pos-test.

Importancia de la Educacién Fisica. Se midié la varia-
ble importancia y utilidad concedida por el estudiante a la
Educacién Fisica a través de la Escala de Importancia de la
Educacion Fisica (1IEF) (Moreno et al., 2006). Estd formada
por tres items agrupados en un solo factor: “Considero im-
portante recibir clases de Educacidn Fisica”, “Comparado con
el resto de asignaturas, creo que la Educacién Fisica es una de
las mds importantes” y “Creo que las cosas que aprendo en
Educacién Fisica me serdn ttiles en mi vida”. Los estudiantes
debfan responder en una escala tipo Likert con un rango de
puntacién que oscilaba desde 1 (Totalmente en desacuerdo) a
4 (Totalmente de acuerdo). Estos items estaban encabezados
por la frase: “Respecto a las clases de Educacién Fisica”. La
consistencia interna obtenida en el pre-test y el pos-test fue de
.74y de .71, respectivamente.

Disefio y Procedimiento

Se utilizé un diseno cuasi-experimental (pretest-postest) con
grupo control no equivalente (Campbell y Stanley, 1966),
puesto que al tratarse de grupos de clases ya establecidos por
el centro de ensenanza no se podia respetar la aleatorizacién.
Se escogieron dos grupos de primer curso de Educacién Se-
cundaria Obligatoria, uno experimental de 20 estudiantes y
otro control de 17 estudiantes. Cada grupo tuvo un docente
diferente. En el grupo experimental el docente transmitié un
clima tarea, centrado en la trasmisién de feedback positivo y
en la manipulacién de las 4reas target de Ames (1992), mien-
tras que en el grupo control no hubo ningtn tipo de manipu-
lacién. La intervencion fue realizada entre los meses de enero
y mayo de 2012, con un total de 30 sesiones de 50 minutos
de duracién, y con una frecuencia de dos sesiones semanales.
Dicha intervencién englobé tres unidades diddcticas: acro-
gimnasia, juegos modificados y malabares. En el grupo con-
trol los contenidos impartidos fueron los mismos.

Para llevar a cabo la investigacién se solicité permiso a
la direccién del centro, estando el proyecto aprobado por
el claustro de profesorado y por el consejo escolar. Todo el
alumnado participé voluntariamente en el estudio, quedan-
do informados del mismo sus padres, madres o tutores. Antes
de iniciar la intervencién, se administraron a ambos grupos
los diferentes cuestionarios descritos en el apartado de medi-
das. Se informd a los estudiantes de forma breve acerca del
objetivo del estudio y de c6mo rellenar los cuestionarios, in-
sistiendo en el anonimato de los mismos y de responder de
forma individual y con sinceridad. El tiempo requerido para
cumplimentarlos fue de 30 minutos aproximadamente.
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Previo a la intervencién, fue necesario formar al docente del
grupo experimental para poder transmitir un clima tarea de for-
ma adecuada, incidiendo especialmente en la trasmisién de fee-
dback positivo, tanto de forma verbal como no verbal. Para ello
fue necesaria la formacién del docente, asistiendo a diferentes se-
minarios de formacién en los que se explicaba c6mo manipular
las clases para fomentar un clima tarea. Estos seminarios estaban
centrados en describir las premisas establecidas por Ames (1992)
bajo las siglas target (Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Grou-
ping o agrupacién, Evaluacién y Tiempo). El comportamiento
del docente fue analizado al inicio de la intervencién (durante las
primeras cinco sesiones) a través de una adaptacién del Coaching
Behavior Assessment System (CBAS; Smith, Smoll, y Hunt, 1977).
Este instrumento medfa 12 categorias de la conducta del docen-
te organizadas en dos dimensiones: conducta general del docente
y comportamiento del docente cuando respondia al rendimien-
to del estudiante. La primera dimensi6n inclufa la organizacién,
informacién técnica, comunicacién general e instrucciones de
4nimo de forma global. La segunda dimensién evaluaba las
respuestas del docente ante ejecuciones correctas y ante errores,
incluyendo el feedback, palabras de 4nimo, castigos y ausencia
de respuesta. Se utilizé este instrumento porque en investiga-
ciones previas (Gonzélez-Cutre, Sicilia, y Moreno, 2011; Gou-
das, Biddle, Fox, y Underwood, 1995; Wallhead y Ntoumanis,
2004) fue utilizado con éxito para medir la conducta del docente
en diferentes programas de intervencién centrados en la tarea, y
asi garantizarnos de que en cada sesién se estaba trasmitiendo
un clima tarea.

En el andlisis observacional participaron el investigador
principal y una persona ajena a la investigacién. Ambos fue-
ron entrenados previamente para registrar la actuacién del
docente en relacién con el clima tarea. Fueron necesarias cin-
co sesiones de entrenamiento hasta conseguir una fiabilidad
inter e intra-observadores del 90%. Para evaluar la fiabilidad
de la intervencién se establecieron las siguientes dimensiones:
el refuerzo positivo verbal y no verbal, el dnimo, el feedback
técnico, el mantenimiento del control, la instruccién técnica

Tabla 1. Anailisis diferencial en el Pre-test.

de forma general, la instruccién de dnimo de forma general, la
organizacién y la comunicacién general. Presentando el grupo
experimental una intervencion en clima tarea de un 91.48%.

Anéalisis de datos

Antes de comenzar con todos los andlisis, fue necesario cono-
cer la existencia de diferencias entre ambos grupos. Para ello
se realizé un andlisis diferencial. Tras la intervencién, para
conocer las diferencias intra-grupo se realizé una prueba t
para muestras relacionadas, y otro andlisis diferencial para
conocer las diferencias inter-grupo. Los diferentes andlisis se
llevaron a cabo con el paquete estadistico SPSS 21.0.

Resultados
Andlisis preliminar

En primer lugar, para comprobar la homogeneidad de ambos
grupos antes de la intervencidn, se realizé un andlisis diferencial,
considerando como variables dependientes (feedback no verbal
positivo y verbal positivo, miedo general, miedo de experimen-
tar vergiienza, miedo a la devaluacién de uno mismo, a tener
un futuro incierto, a perder el interés de otros, a perturbar a
otros importantes, competencia, autonomfa, relacién con los
demds, motivacién intrinseca, e importancia de la Educacién
Fisica) y como factor fijo (el grupo y el sexo) no encontrdndose
diferencias a nivel multivariado en relacién al grupo (Lambda
de Wilks = .23, F (22, 14) = 2.19, p > .05, n* = .78), aunque los
posteriores andlisis reflejaron diferencias en las variables de mie-
do general (F=5.32, p < .05, #* = .13), miedo de experimentar
vergiienza (F=6.97 , p < .01, #* = .17), miedo a la devaluacién
de uno mismo (F = 4.670, p < .05, #* = .12), miedo a perder el
interés de otros (F=6.52, p < .05, 1> = .16), miedo a perturbar
a otros importantes (F = 5.88, p < .05, 1 = .14), donde el grupo
experimental presenté puntuaciones mayores que el grupo con-
trol, no encontrdndose diferencias segtin el sexo (Tabla 1).

Grupo experimental

Grupo control

M DT M DT F » "
Feedback no verbal positivo 3.21 1.00 2.81 73 1.89 18 .05
Feedback verbal positivo 3.57 1.32 398 1.10 1.05 .31 .03
Miedo general 2.14 93 1.56 48 5.32 .03 13
Miedo de experimentar vergiienza 2.66 1.05 1.88 .67 6.97 .01 17
Miedo a la devaluacién de uno mismo 2.19 90 1.65 .55 4.67 .04 12
Miedo a tener un futuro incierto 1.73 .86 1.37 .80 1.74 .20 .05
Miedo a perder el interés de otros 2.08 1.06 1.35 .55 6.52 .02 .16
Miedo a perturbar a otros importantes 2.03 .89 1.46 42 5.88 .02 14
Competencia 4.68 1.01 5.09 .89 1.72 .20 .05
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Grupo experimental

Grupo control

M DT M DT F » "
Autonomia 3.79 .84 4.06 98 .81 .37 .02
Relacién con los demds 4.80 .80 4.86 .87 .05 .82 .00
Motivacién intrinseca 6.00 1.04 6.15 .81 22 .64 .01
Importancia Educacién Fisica 3.20 45 3.47 47 3.17 .08 .08

Efecto de la intervencién

Para conocer los efectos de la intervencién en el grupo experi-
mental se realiz6 una prueba t para muestras relacionadas. El
andlisis de los datos reflejé un incremento en su puntuacién
en todas las variables en el grupo experimental, encontrdn-
dose diferencias en el feedback no verbal positivo (p < .05),
Jfeedback verbal positivo (p < .05), miedo general (p < .01),

miedo de experimentar vergiienza (p < .01), miedo a la de-

valuacién de uno mismo (p < .05), miedo a tener un futuro
incierto (p < .01), miedo a perder el interés de otros (p < .05),
miedo a perturbar a otros importantes (p < .01), percepcién
de competencia (p < .01), motivacién intrinseca (p < .05), e
importancia de la Educacién Fisica (p < .05). De igual forma
en el grupo control se realizé la misma prueba donde solo
se encontraron diferencias en el miedo a la devaluacién de
uno mismo (p < .05), donde los valores se vieron ligeramente
incrementados tras la intervencién (Tabla 2).

Tabla 2. Diferencias entre la Toma Pre y Post Test en Grupo Experimental y Control.

Grupo experimental

Grupo control

M DT ¢ ? M DT t ?

Feedback no verbal positivo Pre 3.21 1.00 -2.22 .04 2.81 73 -11 91
Post 3.76 .58 2.84 .80

Feedback verbal positivo Pre 3.57 1.32 -1.89 .04 398 1.10 1.05 .31
Post 4.15 46 3.65 79

Miedo general Pre 2.14 93 2.94 .01 1.56 48 .00 1.00
Post 1.50 Sl 1.56 75

Miedo de experimentar vergiienza Pre 2.66 1.05 3.67 .00 1.88 .67 .00 1.00
Post 1.79 .62 1.88 .85

Miedo a la devaluacién de uno mismo Pre 2.19 90 2.49 .02 1.65 .55 -2.33 .03
Post 1.71 58 2.06 .78

Miedo a tener un futuro incierto Pre 1.73 .86 2.97 .01 1.37 .80 =77 45
Post 1.17 .33 1.47 99

Miedo a perder el interés de otros Pre 2.08 1.06 2.95 .01 1.35 .55 -.83 42
Post 1.44 .50 1.46 79

Miedo a perturbar a otros importantes Pre 2.03 .89 3.41 .00 1.46 42 -76 46
Post 1.37 46 1.59 .68

Competencia Pre 4.68 1.01 -3.96 .00 5.09 .89 99 34
Post 5.42 .76 4.89 99

Autonomia Pre 3.79 .84 -.04 97 4.06 98 1.89 .08
Post 3.80 1.11 3.51 96

Relacién con los demds Pre 4.80 .80 -54 .60 4.86 .87 -37 71
Post 4.90 .79 4.92 .86

Motivacién intrinseca Pre 6.00 1.04 -1.79 .04 6.15 .81 .89 .38
Post 6.76 .66 5.88 1.27

Importancia Educacién Fisica Pre 3.20 45 -2.14 .04 3.47 47 1.99 .06
Post 3.47 .37 3.20 1.27
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Para comprobar las diferencias entre ambos grupos al finali-
zar la intervencidn, se realizé el mismo procedimiento que en
el andlisis preliminar. No se encontraron diferencias a nivel
multivariado (Lambda de Wilks = .25, F (22, 14) = 1.87, p
> .05, #? = .75), existiendo diferencias a nivel univariado en

Tabla 3. Analisis diferencial en el Post-test.
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las variables de feedback no verbal positivo (F = 16.35, p < .01,
#* = .32), feedback verbal positivo (F = 5.82 , p < .05, n* =

.14), percepci6én de competencia (F = 3.31, p < .05, #*=.09) y

motivacién intrinseca (F = 3.18, p < .05, #* = .08) a favor del
grupo experimental (Tabla 3).

Grupo experimental Grupo control

M DT M DT F » i
Feedback no verbal positivo 3.76 .58 2.84 .80 16.35 .00 .32
Feedback verbal positivo 4.15 46 3.65 79 5.82 .02 .14
Miedo general 1.50 Sl 1.56 75 .10 .76 .00
Miedo de experimentar vergiienza 1.79 .62 1.88 .85 14 71 .00
Miedo a la devaluacién de uno mismo 1.71 .58 2.06 .78 2.40 13 .06
Miedo a tener un futuro incierto 1.17 .33 1.47 99 1.68 .20 .05
Miedo a perder el interés de otros 1.44 .50 1.46 79 .01 93 .00
Miedo a perturbar a otros importantes 1.37 46 1.59 .68 1.36 .25 .04
Competencia 5.42 76 4.89 99 3.31 .04 .09
Autonomfa 3.80 1.11 3.51 96 73 40 .02
Relacién con los demds 490 79 4.92 .86 .01 94 .00
Motivacién intrinseca 6.76 .66 5.88 1.27 3.18 .04 .08
Importancia Educacién Fisica 3.47 .37 3.20 71 2.23 14 .06

Discusién

El objetivo de este trabajo fue analizar los efectos de la mani-
pulacién del clima motivacional, prestando especial atencién
al feedback positivo, verbal y no verbal, en relacion al miedo a
equivocarse, y su relacion sobre el grado de motivacién autode-
terminada, la importancia que le concede el estudiante a la Edu-
cacidn Fisica, tomando como base la teorfa de la autodetermi-
nacién. Tras la intervencién del docente, todas las diferencias
encontradas inicialmente se eliminaron, llegando a mejorar en
el post-test al grupo control en las variables de feedback positivo
verbal y no verbal, percepcion de competencia'y en la motivacién
intrinseca. Por lo que parece que la intervencion del docente en
la trasmisién de un clima motivacional que implique a la tarea,
con un mayor refuerzo de feedback positivo, fue efectivo.

A pesar de que hubo una mejora en el grupo experimental
en todas las variables tras la intervencién, no todas fueron
significativas. De manera que, los resultados obtenidos mos-
traron que un clima que implicaba a la tarea con un fuerte re-
fuerzo de feedback positivo, dio lugar a una mayor percepcién
de feedback positivo verbal y no verbal, mayor competencia,
mayor motivacion intrinseca'y mayor concesion de importancia
a la asignatura de Educacion Fisica 'y un menor miedo a equi-
vocarse, no estableciéndose relacién alguna con la percepcion
de autonomia 'y con la relacién con los demds.

Partiendo de que numerosas investigaciones de corte ex-
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perimental han venido demostrado que un clima motivacio-
nal més orientado a la tarea favorece patrones conductuales y
afectivos mds positivos (Barkoukis et al., 2008; Digelidis et
al., 2003; Gonzdlez-Cutre et al., 2011; Morgan y Carpenter,
2002), dando lugar a una mayor persistencia, esfuerzo, inte-
rés, diversidn, satisfaccién y mayor motivacién intrinseca, se
puede decir, que el feedback se presenta como elemento clave
dentro de la creacién del clima motivacional. Este permite
al docente influir en los estudiantes durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje, en su percepcion de éxito y fracaso
(Carreiro da Costa, 1989).

En relacién con el miedo a equivocarse y partiendo de que
existen estudios que determinan que un clima que implica al
ego se encuentra relacionado positivamente con la afectividad
negativa y sentimientos de presion (Halliburton y Weiss, 2002;
Krane et al., 1997; Theeboom et al., 1995), y con una mayor
ansiedad (Ommundsen, 2001), también podria favorecer con-
ductas de evitacién y sentimientos de miedo a cometer errores
en el estudiante. En nuestro estudio los resultados mostraron
que el clima motivacional tarea parece tener una relacién ne-
gativa con el miedo a equivocarse. Encontramos trabajos en el
contexto deportivo, que indican que un clima motivacional
que implica tarea se relaciona negativamente con el miedo a
cometer errores (Moreno-Murcia y Conte, 2011). De ahi la
importancia de desarrollar un clima motivacional tarea y no
exclusivamente ego, para evitar sentimientos negativos de es-
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trés, ansiedad, malestar y de miedo a equivocarse, y generar en
los estudiantes patrones de conducta mds adaprativos.

Desde el punto de vista de la teorfa de la autodetermina-
cién (Deci y Ryan, 1985, 2000), el clima motivacional es con-
siderado un factor social que va a influir sobre la motivacién
a través de la satisfaccién de las tres necesidades psicoldgicas
bdsicas (competencia, autonomia y relacién con los demds).
Autores como Ntoumanis y Biddle (1999) y Vallerand (2007),
determinaron que un clima motivacional que implica a la
tarea podia satisfacer las necesidades de competencia, auto-
nomia y relacién con los demds, asocidndose con formas de
motivacién mds autodeterminadas, las cuales conseguirdn
que el estudiante presente una mayor actitud positiva hacfa la
Educacién Fisica (Florence, 1991; Moreno y Cervells, 2003)
y por tanto le pueda conceder una mayor importancia a esta
asignatura (Moreno y Llamas, 2007; Moreno et al., 2013).

A pesar de que hubo una mejora en el grupo experimental
en todas las variables tras la intervencién, no todas fueron
significativas. Podemos concluir que favorecer un clima mo-
tivacional que implique a la tarea con una mayor trasmisién
de feedback positivo dio lugar a una disminucién de miedo
a equivocarse, asi como una mayor percepcion de competencia,
mayor motivacion intrinseca'y conceder una mayor importancia
a la Educacidn Fisica por parte de los estudiantes.

Como posibles limitaciones de este estudio, sefialar el re-
ducido nimero de muestra, la existencia de solo un grupo
control y experimental, y el bajo tamano del efecto obtenido
en la intervencidn. Por lo que, en futuros estudios serfa inte-
resante ampliar la muestra, estableciendo mds grupos experi-
mentales y controles, asi como plantear estudios de cardcter
longitudinal, lo que aportarfa nuevos resultados sobre las
consecuencias que tiene la manipulacién del clima motivacio-
naly el feedback utilizado por el docente, en relacién al miedo
a equivocarse de los estudiantes, y el grado de motivacidn.

Aplicaciones pricticas

Las experiencias negativas en las clases de Educacién Fisica
llevan a los estudiantes a sentirse menos competentes, de
manera que aquellos estudiantes que temen sufrir las conse-
cuencias del fallo van a tratar de evitar situaciones de logro.
En este sentido, el fallo en si no tendria connotaciones nega-
tivas si no fuera por la valoracién social y las consecuencias
aversivas que experimenta el estudiante en su autoestima. Por
todo ello, el docente juega un papel importante en la creacién
de un clima de aula adecuado, que permita el desarrollo de
conductas mds autodeterminadas (mayor disfrute, bienestar,
motivacién intrinseca, superacién, placer, etc.) y disminuya
las conductas de evitacién y de miedo a cometer errores en
los estudiantes.

Con el fin de lograr una transferencia social de esta inves-
tigacidn, se presentan algunas de las estrategias motivaciona-

les y recursos metodoldgicos que se han empleado durante la
intervencidn en el grupo experimental, las cuales se apoyan
en distintos trabajos de investigacién (Moreno-Murcia, Con-
te, Silveira, y Ruiz, 2014; Moreno-Murcia, Silveira, y Conte,
2013; Silveira, 2013).

Estrategias para favorecer la transmisién de la informacién y

de feedback

Es fundamental proporcionar una retroalimentacién positiva
a los estudiantes, y hacerles ver que se puede mejorar si uno
se esfuerza en ello, animarles a seguir experimentando, lo que
favorecerd la disminucién de la ansiedad, el estrés y del miedo
a cometer errores. El docente intentard animar al estudiante
tanto mediante el lenguaje verbal (;Bravol, ;Bien!, ;Animol,
iCorrectol, (Eso es lo que buscamos\, ;Lo has pillado muy bien!),
como con el no verbal (sefial de OK, guifio de ojo, pulgar
arriba, asentir con la cabeza, etc.). Utilizar planillas de obser-
vacién donde se valoren los aspectos técnicos de una forma
cualitativa, no castigar nunca por los errores, ya que forman
parte de todo proceso de aprendizaje. Evitar comentarios del
tipo: “\Vamos, que eres al sinico al que no le sale!, “mira como lo
hace tu compariero, a ver si aprendes de éI”. “El estd saltando ya
mds que tii, a ver si espabilas”.

Estrategias para favorecer la percepcién de competencia

Promover metas orientadas al proceso, como por ejemplo,
plantear tareas con un cierto nivel de dificultad, adaptadas
al nivel de cada estudiante, para que todos puedan realizar
las tareas propuestas y sentirse competentes. Pedir permiso
para que un estudiante haga la demostracién. Es importante
que el practicante no se sienta presionado ya que podria au-
mentar su sentimiento de ansiedad, estrés y de miedo hacia la
actividad. Reconducir aquellas expresiones de los estudiantes,
como “yo no sé hacer esto”, “a mi no me sale”, dando orientacio-
nes del tipo “aqui venimos para aprender”, “cada uno trabaja
a su ritmo, no tenemos prisa’. Transmitir el deseo de observar
las mejoras personales y no obtener grandes marcas. Evitar las
evaluaciones cuantitativas, de forma exclusiva, centrdndose
en la observacién sistemdtica de las conductas de los partici-
pantes, tales como el espiritu cooperativo, solidaridad, ilusién
por participar, valoracién de su propia realizacién corporal y
la aceptacién de sus limitaciones y de la de los demds.

Estrategias para favorecer la percepcion de autonomia

Proponer tareas mds participativas, es importante que los
estudiantes reflexionen y sean conscientes de su progreso
personal y mejora, que puedan decidir acerca de las normas,
recompensas, castigos, etc., al inicio del curso, asi como ha-
cerles participar en la organizacién de las tareas propuestas
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en la clase. Ademds, es interesante proponer actividades que
favorezcan el descubrimiento y resolucién de problemas, pro-
porcionar feedback interrogativo. Asi mismo, seria convenien-
te implicar al participante en su propia evaluacién, permitién-
dole opinar sobre su propia accién motriz, actitudes o nuevos
conocimientos.

Estrategias para favorecer la percepcién de relacién con los
demis

El docente tiene que saber contagiar el entusiasmo que ¢él
tiene sobre el contenido de ensefanza, la profesién docen-
te y las propias relaciones con los participantes, por tanto es
fundamental llegar a clase con buen humor y mostrar entu-
siasmo por lo que se hace, ser receptivo a los sentimientos

y emociones de los estudiantes. Favorecer diferentes formas
de agrupamiento (atendiendo al niimero, caracteristicas de
los participantes, etc.) de manera que trabajen cada vez con
distintos companferos, lo que mejorard las relaciones persona-
les. Intentar evitar, en la medida de lo posible, que se formen
grupos siguiendo criterios de competencia a la hora de elegir
los compaferos. Evitar realizar comparaciones entre los prac-
ticantes, ya que fomenta la competitividad, creando situacio-
nes de estrés y ansiedad, que dafian las relaciones dentro del
grupo, aumentando el miedo al fallo.

Con estas estrategias se pretender satisfacer las necesida-
des de competencia, autonomia, y relacién con los demds de
los estudiantes, con el fin de que no se sientan frustrados, y
logren altos niveles motivacién hacia la tarea.
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