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Resumen: A pesar de la importancia de las actividades artistico-expresivas

en la formacién integral del alumnado, las experiencias en este tipo de con-
tenidos no siempre resultan positivas. El objetivo de este estudio fue evaluar

la aplicacién de un programa de intervencién docente en un contenido artis-
tico-expresivo para generar un clima motivacional tarea y analizar los efec-
tos sobre diferentes variables integradas en la teoria de la autodeterminacién

(Deci y Ryan, 1985). Se utilizé un disefio intra-grupo donde participaron 95

estudiantes (M edad = 12,35; DT = 0,63) durante dos contenidos artistico-
expresivos de 10 sesiones, respectivamente, en Educacion Fisica. El estudio se

desarroll6 en una unidad experimental (salto con combas), mediante estrate-
gias motivacionales vinculadas a las dreas TARGET (Ames, 1992); y en una

unidad control (danzas tradicionales), impartiendo la metodologfa habitual

basada en un modelo de ensefianza comprensiva. Los instrumentos utilizados

evaluaron al final de las dos unidades did4cticas diferentes variables motiva-
cionales situacionales: clima motivacional (EPCM), necesidades psicoldgicas

basicas (BPNES), motivacién autodeterminada (SIMS-14) y consecuencias

afectivas (SSI-EF). Los resultados mostraron en la unidad experimental valo-
res significativamente superiores en el clima tarea, la satisfaccién de las nece-
sidades psicoldgicas bdsicas, la motivacién autodeterminada y la diversién, asi

como valores significativamente inferiores en el clima ego, la desmotivacion

y el aburrimiento, respecto a la unidad control. Se destaca la importancia de

la intervencién docente para generar un clima tarea, especialmente en las ac-
tividades con una finalidad artistico-expresiva. Todo ello puede influir en los

procesos motivacionales, generando consecuencias afectivas positivas y mds

adaprtativas en este bloque de actividades artistico-expresivas.

Palabras clave: intervencién docente; clima motivacional; necesidades psi-
colégicas bdsicas; motivacién autodeterminada; educacion fisica.

Abstract: Despite the importance of artistic expressive activities in the
formation of student identity, experiences in this type of content are not
always positive. This study aims to evaluate the development of a teacher
intervention program to generate a motivational climate task and to check
the effect of different variables integrated into the self-determination theory
(Deci y Ryan, 1985). The design of the study was intra-group. 95 students
(M age = 12,35; SD = 0,63) were involved during two corporal expression
units of 10 sessions, respectively, in Physical Education. A series of strategies
connected with TARGET areas were applied in the experimental jumping
rope unit. In the control unit focused on traditional dance were applied the
conventional methodology based on comprehensive learning. At the end
of the two didactic units different motivational variables were measured:
motivational climate (EPCM), basic psychological needs (BPNES), self-de-
termined motivation (SIMS-14) and affective consequences (SSI-EF). The
results in the experimental unit showed greater motivational task climate,
satisfaction of basic psychological needs, self-determined motivation as
well as enjoyment. There were significantly lower values ego climate, moti-
vation and boredom. The importance of a teacher intervention to generate a
task climate is highlighted, especially in corporal expression activities. This
can result in a greater students’ motivational process, generating positive
and more adaptive consequences in corporal expression content block.

Key words: teacher intervention; motivational climate, basic psychological

needs, self-determined motivation, physical education.

Introduccién

Uno de los objetivos prioritarios que establece el 4rea de Edu-
caci6n Fisica (EF) es la promocién de estilos de vida activos y
saludables con el objeto de preparar a los nifios y adolescen-
tes para una préctica de actividad fisica (AF) mds auténoma,
satisfactoria y duradera a lo largo de toda la vida (McKenzie
y Lounsbery, 2014). En esta linea, autores como Telama et
al. (2014) senalan la sinergia existente entre los patrones de
conducta mostrados en las primeras edades y la etapa joven
adulta. Sin embargo, numerosas investigaciones muestran
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una alta prevalencia de conductas sedentarias en la poblacién
infantil y juvenil que pueden generar una preocupante in-
actividad fisica (Pratt, Norris, Lobelo, Roux y Wang, 2014).
Esta problemdtica provoca que toda la institucién escolar, y
especificamente el docente de EF, tenga un papel destacado
y adquiera un compromiso para contrarrestar esta situacion,
fundamentando su actuacién docente en el desarrollo de los
procesos motivacionales y experiencias motrices positivas en
el alumnado (Zhang, Solmon, Gao y Kosma, 2012).
Atendiendo a este aspecto, la propia motivacion intrinse-
ca que despierta la EF entre los discentes se considera como
uno de los elementos privilegiados para lograr la adherencia
a la préctica de AF de ninos y adolescentes (Van den Berghe,
Vansteenkiste, Cardon, Kirk y Haerens, 2014). No obstante,
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en la actualidad existen estudios longitudinales que sefialan
un descenso considerable en las formas de motivacién mds
autodeterminadas, concretamente en el trdnsito a la Educa-
cién Secundaria Obligatoria (ESO), incrementdndose las for-
mas de motivacién mds externas (i.e., la conducta es regulada
a través de incentivos externos; Ullrich-French y Cox, 2014).

Esta situacién es especialmente elocuente y preocupante
en las actividades artistico-expresivas debido a su escaso re-
conocimiento en muchos docentes de EF, siendo relegadas de
sus programaciones por la falta de formacién y experiencia
asi como las dificultades metodoldgicas que conlleva su apli-
cacién (Sebire, et al., 2013). Asimismo, este bloque de conte-
nidos estd asociado por muchos discentes al género femeni-
no, debido, entre otros aspectos, a factores socio-culturales,
generando una actitud de rechazo y presentando un escaso
interés y motivacién (Amado, Del Villar, Sdnchez-Miguel,
Leo y Garcfa-Calvo, 2014). Un reciente estudio cualitativo
revelé que experiencias negativas en las clases de EF y en las
actividades fisico-deportivas pueden generar un abandono de
la prictica de AF (Beltrdn-Carrillo, Devis-Devis, Peiré-Velert
y Brown, 2012). Para ello, estos autores suscitan la necesidad
de alejar las clases de EF del deporte de competicién, donde el
rendimiento es la clave del éxito, acercando la practica motriz
a todo el alumnado.

Este hecho hace que cobren especial relevancia los estu-
dios que analicen los efectos de programas de intervencidn,
basados en estrategias motivacionales, especialmente en este
tipo de actividades con una finalidad artistico-expresiva. En
este sentido, la teoria de las metas de logro (Nicholls, 1989) y
la teorfa de la autodeterminacién (TADj; Deci y Ryan, 1985)
se muestran como dos teorfas socio-cognitivas complementa-
rias que permiten abordar su estudio.

La teorfa de las metas de logro (Nicholls, 1989) postula
que el estado de implicacién del alumnado estd originado por
la confrontacién de la orientacién motivacional del individuo
y el clima motivacional percibido. Para ello, el docente de
EF puede incidir en este estado de implicacién generando un
clima motivacional tarea (i.e., se valora el progreso y la supe-
racién personal; Harwood, Spray y Keegan, 2008). Situdn-
donos en contexto de la EF, un reciente meta-andlisis sefialé
que la manipulacién del docente de diferentes dimensiones
de aprendizaje, bajo el acrénimo TARGET (i.e., tarea, autori-
dad, reconocimiento, agrupamiento, evaluacién y tiempo) se
mostraron efectivas para generar un clima motivacional tarea
(Braithwaite et al., 2011). No obstante, la mayoria de estas
intervenciones tuvieron lugar en contenidos de cooperacién-
oposicién (e.g., futbol, voleibol, baloncesto, hockey) que sue-
len generar una mayor aceptacién en todo el alumnado.

Por otra parte, la TAD (Deci y Ryan, 1985), siguiendo la
secuencia del modelo propuesto por Vallerand (2001) para ex-
plicar la relacién entre las diferentes mini-teorfas que la integran,
sustenta que los factores o antecedentes sociales (e.g., clima mo-
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tivacional) pueden influir en la satisfaccién de tres necesidades
psicoldgicas basicas que se consideran esenciales para lograr un
correcto bienestar personal. La necesidad de autonomia (i.e.,
percepcion de responsabilidad y posibilidad de eleccién de dife-
rentes elementos del proceso de ensefanza-aprendizaje), compe-
tencia (i.e., sentimiento de habilidad y eficacia que tiene el alum-
nado en una actividad) y relacién con los demis (i.e., necesidad
de tener relaciones satisfactorias y mostrarse integrado dentro del
grupo al que se pertenece) son por tanto tres nutrientes innatos
que todo individuo persigue (Ryan y Deci, 2000).

La satisfaccién de estos tres mediadores psicolégicos, a su
vez, pueden determinar el nivel de voluntariedad o autodeter-
minacién que tiene una persona para llevar a cabo una activi-
dad, donde pueden aparecer formas de motivacién intrinse-
ca, motivacién extrinseca, con diferentes tipos de regulacién
(i.e., regulacién integrada, regulacion identificada, regulacion
introyectada y regulacion externa) y desmotivacién (Ryan y
Deci, 2000). Las formas de motivacién mds autodetermina-
das estdn asociadas con una serie de consecuencias afectivas
(e.g., diversién), cognitivas (i.e., rendimiento académico)
comportamentales (e.g., intencién de ser fisicamente activo)
positivas; y a la inversa, las formas de motivacién menos au-
todeterminadas se relacionan con consecuencias negativas y
menos adaptativas (e.g., aburrimiento, conductas disruptivas,
desinterés, etc.) dentro de las clases de EF.

En el contexto de la EF, existen estudios de intervencién
que han senalado que el desarrollo de un clima motivacio-
nal tarea puede generar una mayor autonomfa (Wallhead y
Ntoumanis, 2004) y competencia (Barkoukis, Tsorbatzoudis
y Grouios, 2008), as{ como una mayor motivacién autodeter-
minada y consecuencias como la diversién (Gonzdlez-Cutre,
Sicilia y Moreno, 2011) y la intencién de ser fisicamente ac-
tivo (Cecchini, Ferndndez-Rio y Méndez-Giménez, 2014).
No obstante, no existen estudios, para conocimiento de los
autores, que hayan analizado el efecto de manipular el clima
motivacional tarea en las tres necesidades psicoldgicas bdsicas
en una UD. En este sentido, si el docente genera un clima
motivacional tarea se espera que el alumnado puede sentirse
mds auténomo porque participa en su aprendizaje de acuerdo
a sus intereses y preferencias, competente porque se valora su
esfuerzo personal y los progresos que va alcanzando y relacio-
nado e integrado porque se favorece un entorno de aprendiza-
je donde no se promueve la competicién interpersonal.

De manera complementaria a la TAD, el modelo jerdr-
quico de la motivacién intrinseca y extrinseca expuesto por
Vallerand (2001), sostiene que existen tres niveles jerdrquicos
(i.e., situacional, contextual y global) que explican la relacién
que experimentan los procesos motivacionales dentro de esta
macro-teoria. En un contexto de EF, el nivel situacional hace
referencia a la motivacidén que experimenta un estudiante en
las distintas actividades, clases 0 UD desarrolladas en EF. Por
otro lado, el nivel contextual hace alusién a la motivacién
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del estudiante dentro de la asignatura de EF o ante la AF
en general. Finalmente, el nivel global estd vinculado a un
estado de motivacién referente al estilo de vida, por lo que
es mds estable y perdurable en el tiempo. Este autor establece
que existe una relacién entre estos niveles, de manera que la
motivacién y consecuencias experimentadas pueden influir
en el nivel inmediatamente superior o inferior.

Por tanto, las experiencias positivas a nivel situacional
pueden tener repercusiones a nivel contextual y si se reali-
zan de forma continuada pueden afectar el estilo de vida del
alumnado. En este sentido, siguiendo el modelo trans-con-
textual de la motivacién (Hagger y Chatzisarantis, 2012) los
procesos motivacionales en las clases de EF podria tener una
transferencia contextual al 4mbito extraescolar, dando lugar
a una mayor motivacion para la prictica fisico-deportiva y a
unos mayores niveles de AF (Gonzdlez-Cutre, Sicilia, Beas-
Jiménez y Hagger, 2014).

En base a la revision efectuada, parece todavia insuficiente
en la literatura cientifica el nimero de estudios de interven-
cién que permitan aportar evidencias empiricas para generar
un clima motivacional tarea en contenidos artistico-expre-
sivos en EF. De igual modo, no existen estudios que hayan
evaluado el efecto de un programa de intervencion basado en
la manipulacién de las seis dimensiones de aprendizaje (TAR-
GET) sobre todas las necesidades psicolégicas bésicas.

Por tanto, el objetivo de este estudio consistié en evaluar
la aplicacién de un programa de intervencién docente en una
UD de salto con combas orientado a generar un clima moti-
vacional tarea, analizando los efectos sobre diferentes varia-
bles motivacionales y consecuencias afectivas integradas en la
TAD, en comparacién con otra unidad didédctica (UD) inte-
grada en este mismo bloque de contenidos. En este sentido, se
planteé como hipétesis que una intervencion docente, basada
en la implementacién de estrategias motivacionales especifi-
cas para una actividad con una finalidad artistico-expresiva,
producirfa un mayor clima motivacional tarea, una mayor
satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bdsicas, unos ma-
yores niveles de motivacién autodeterminada y consecuencias
afectivas positivas como una mayor satisfaccién/diversién.

Método
Disefio

Se realizé un disefo intra-grupo a lo largo de dos unida-
des diddcticas de 10 sesiones de duracién, respectivamente,
siguiendo el nimero de sesiones propuesto por Braithwaite
et al. (2011) para una adecuada progresién en el aprendizaje.
Estas actividades con una orientacién artistico-expresiva (i.e.,
salto con combas y danzas tradicionales) se encontraban inte-
gradas sucesivamente en la programacién anual diddctica de
un docente de EF.
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A nivel curricular se siguieron los objetivos, contenidos,
competencias bdsicas y criterios de evaluacién del 1¢ curso,
que orientan la elaboracién de producciones colaborativas
con una finalidad artistica, vigentes en el curriculo actual.
Ninguno de los discentes tenfa un conocimiento sobre las re-
glas de accién (i.e., saberes fundamentales de la actividad) ni
experiencias previas en EF relacionadas con estos dos conte-
nidos artistico-expresivos.

Participantes

Participaron 101 alumnos de cuatro cursos de 1° de Educa-
cién Secundaria Obligatoria (ESO) en dos UD con una fi-
nalidad artistico-expresiva. Tras la aplicacién de los criterios
de inclusién seleccionados para el estudio: cumplimentacién
de los diferentes instrumentos relativos a las variables del es-
tudio y la asistencia a las dos UD de forma continua (ocho
sesiones de cada UD), la muestra final estuvo compuesta por
95 alumnos, 46 varones (M edad = 12,37; DT = 0,71) y 49
mujeres (M edad = 12,24; DT = 0,52). Por tanto, el porcen-
taje de cuestionarios eliminados fue del 6%, con 6 cuestiona-
rios invalidados por no asistir o poder participar con relativa
frecuencia en el desarrollo de la UD. El docente de EF que
impartié cada UD fue diferente. No obstante, los dos docen-
tes de EF que participaron en el estudio eran licenciados en
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, con una expe-
riencia de un afio dando clases.

Variables e instrumentos de medida

Para medir el clima motivacional se utiliz6 la Escala de Per-
cepci6n del Clima Motivacional (EPCM), en su versién tra-
ducida y validada al contexto espafiol en EF (Gutiérrez, Ruiz
y Lépez, 2011) de la version original (Biddle et al., 1995).
Este instrumento fue adaptado, modificando la pregunta ini-
cial al contenido de salto con combas y danzas tradicionales
(“En las clases de ***... en EF”). Consta de 19 items agru-
pados en cinco factores de primer orden: cinco items miden
la bisqueda de progreso por los alumnos (e.g., “Lo que los
alumnos aprenden les anima a seguir practicando”), cuatro
items miden la promocién de aprendizaje por el profesor (e.g.,
“El profesor se siente satisfecho cuando los alumnos aprenden
algo nuevo”), tres items miden la bisqueda de comparacién
por los alumnos (e.g., “Los alumnos intentan hacerlo mejor
que los demds”), cuatro items miden el miedo a cometer erro-
res (e.g., “Los alumnos tienen miedo de cometer errores) y
tres {tems miden la promocién de comparacién por el pro-
fesor (e.g., “El profesor valora sobre todo a los que ganan”).
Los dos primeros factores hacen referencia al clima tarea y
los tres tltimos factores al clima ego. Los valores del alfa de
Cronbach, en los factores de primer orden, en las dos medi-
ciones fueron de .78 y .81 para la busqueda de progreso por
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los alumnos, de .68 y .73 para la promocién de aprendizaje
por el profesor, de .84 y .87 para la bisqueda de comparacién
por los alumnos, de .86 y .83 para el miedo a cometer errores
y de .43 y .66 para la promocién de comparacién por el pro-
fesor. En los factores de segundo orden, el clima tarea obtuvo
valores de alfa de Cronbach de .81 y .83 y el clima ego de .80
y .82, respectivamente.

Para medir las necesidades psicolégicas bdsicas se emple6
la Escala de Medicién de las Necesidades Psicolégicas Bési-
cas (BPNES), en su versién traducida al castellano y adap-
tada a la EF por Moreno, Gonzélez-Cutre, Chillon y Parra
(2008) de la versién original disefiada por Vlachopoulos y
Michailidou (2006). Este instrumento fue adaptado modi-
ficando la frase inicial al contenido de salto con combas y
danzas tradicionales. Por tanto, el encabezado estuvo prece-
dido por la frase “En las clases de *** en EF...”, seguido de
12 ftems agrupados en tres factores (cuatro ftems por factor):
autonomia (e.g., “Tengo la oportunidad de elegir cémo rea-
lizar los ejercicios”), competencia (e.g., “Siento que he tenido
una gran progresion con respecto al objetivo final que me he
propuesto”) y relaciones sociales (e.g., “Siento que me puedo
comunicar abiertamente con mis compafieros”). Los valores
alfa de Cronbach en las dos mediciones realizadas fueron de
.72y .79 para la autonomia, de .62 y .68 para la competencia
y de .79 y .83 para las relaciones sociales.

Para medir la motivacién autodeterminada se utilizé la
Escala de Motivacién Situacional (SIMS-14) en su versién es-
panola validada al contexto educativo (EMSI; Martin-Albo,
Nuiiez y Navarro, 2009) de la SIMS de 16 items (Guay, Va-
llerand, y Blanchard, 2000). Este instrumento fue adaptado
modificando la frase inicial al contenido de salto con combas
y danzas tradicionales. “;Por qué has participado este afio en
*#%2”. Estd compuesta por 14 items agrupados en cuatro fac-
tores: cuatro {tems para la motivacién intrinseca (e.g., “Por-
que creo que esta actividad era agradable”), tres items para la
regulacién identificada (e.g., “Porque creo que esta actividad
era importante para mi”), tres {tems para la regulacién ex-
terna (e.g., “Porque era algo que debia hacer”) y cuatro items
para la desmotivacion (e.g., “No sé qué me ha podido aportar
esta actividad”). Los valores en el alfa de Cronbach en las dos
mediciones realizadas fueron de .74 y .94 para la motivacién
intrinseca, de .68 y .72 para la regulacién identificada, de
.85 y .89 para la regulacién externa y de .72 y .86 para la
desmotivacion.

Para medir las consecuencias afectivas de satisfaccién/di-
versién y aburrimiento se utilizé la Escala de Diversién De-
portiva (Duda y Nicholls, 1992), en su versién validada en
el contexto espafiol y adaptada a la EF por Baena-Extremera,
Granero-Gallegos, Bracho-Amador y Pérez-Quero (2012).
Este instrumento fue adaptado modificando la pregunta ini-
cial al contenido de salto con combas y danzas tradicionales.
Los alumnos respondieron a la pregunta “sCémo te lo has
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pasado en las clases de *** en EF...?”, seguido por un total
de ocho items agrupados en dos factores: cinco items para
la satisfaccién/diversién (e.g., “Normalmente me divertia en

oKk

las clases de en Educacién Fisica”) y tres items para el

*** en Educacién Fisica,

aburrimiento (e.g., “En las clases de
normalmente me aburrfa”). Los valores de alfa de Cronbach
fueron de .74 y .94 para la satisfaccién/diversién y de .61 y .82
para el aburrimiento.

El formato de respuesta empleado en cada uno de los ins-
trumentos de medida estaba indicado en una escala Likert de
1a5,dondeel 1 correspondia a totalmente en desacuerdo y el
5 a totalmente de acuerdo con la formulacién de la pregunta.

Los factores de competencia, regulacién identificada y
aburrimiento se consideran aceptables ya que presentan un
valor por encima de .60, segin Lowenthal (2001). El resto
de factores mostraron valores aceptables, por encima de .70
(McMillan, 2008). El factor promocién de comparacién por
el profesor evaluado en el EPCM fue descartado del estudio
debido a su baja fiabilidad, por lo que no se contemplé en el
posterior andlisis de datos.

Procedimiento

Tras la aprobacién del Comité de Etica de una universidad
espafiola, se contactd con el centro publico donde se llevé a
cabo la investigacién. Se informé al docente de EF de los ob-
jetivos del estudio y se pidié su consentimiento para impartir
las dos UD con una finalidad artistico-expresiva que confor-
maban su programacién anual did4ctica de 1° de ESO. De
forma previa a la intervencién en la UD de salto con combas
en la unidad experimental, el docente de EF que imparti6
esta UD una formacién especifica de 55 horas encaminada
al conocimiento de los procesos motivacionales referentes a
la TAD. En estas sesiones se impartieron mddulos referentes
a las teorfas motivacionales, estrategias de intervencién es-
pecificas vinculadas a las dreas TARGET, asi como sesiones
tedrico-practicas en las que se analizaban las destrezas y es-
trategias docentes. Posteriormente, el docente de EF elabord,
junto a un equipo de expertos en diddctica de la EF, la UD
de salto con combas, utilizando en todas las sesiones al menos
una estrategia motivacional ubicada dentro de cada una de
las 4reas del TARGET. Por otro lado, el docente de EF que
impartié sus clases en la UD de danzas tradicionales desco-
nocia las teorfas y estrategias motivacionales vinculadas a las
dreas TARGET (Ames, 1992).

Una vez obtenida la autorizacién de los padres, se impar-
tieron estos contenidos desde el mes de febrero hasta abril, con
una frecuencia de dos sesiones semanales y una duracién de
50 minutos, tal y como establecia el centro de ensenanza. Du-
rante la intervencién en la unidad experimental, los investiga-
dores principales realizaron un seguimiento del desarrollo de
las sesiones y estrategias implementadas por el docente de EF,
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reorientando el programa de intervencién. Posteriormente, se
administraron en el aula los cuestionarios en la tltima sesion
de cada una de estas UD, en ausencia del respectivo profesor
de EF para no alterar la toma de datos. El tiempo requerido
por los estudiantes para cumplimentar los cuestionarios fue
de 15 a 20 minutos. A nivel ético, se siguieron las directrices
que marca la Declaracién de Helsinki (2008).

Intervencién

El docente de la UD control utilizé su metodologfa habitual
de trabajo, basada en la ensefianza comprensiva. Por tanto,
no se aplicaron de forma intencionada en su intervencién
estrategias diddcticas para generar un clima tarea en la UD.
Por otro lado, el docente que llevé a cabo la intervencién en
la unidad de salto con combas (i.e., unidad experimental),
implementd en las 10 sesiones una serie de estrategias mo-
tivacionales vinculadas a las seis dreas TARGET (i.e., tarea,
autoridad, reconocimiento, agrupacién, evaluacién y tiempo).
En la Tabla 1, se detalla de forma resumida una comparacién
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entre las estrategias aplicadas en la UD experimental de salto
con combas y la unidad control de danzas tradicionales (para
una revisién en mayor profundidad del material curricular
utilizado durante la UD experimental, ver hetp://efypaf.uni-
zar.es/recursos/combas.html).

Anilisis estadistico

Para realizar el andlisis de datos se utilizé el programa esta-
distico SPSS 19.0. En primer lugar, se realizé la prueba de
normalidad de Kolmogorov-Smirnov, indicando la necesidad
de utilizar estadistica paramétrica (p > .05) y un andlisis des-
criptivo (media y desviacién tipica) de las diferentes varia-
bles de estudio. Para el andlisis de diferencias se empled un
andlisis de varianza multivariante (MANOVA) con medidas
repetidas (MR) al tratarse de un disefio intra-grupo (factor
UD, con dos mediciones). Se calculé también el tamafio del
efecto a través del estadistico Partial Eta Squared (&pz) el cual
permite conocer la magnitud de las diferencias encontradas
al eliminar la influencia del tamafio de la muestra.

Tabla 1. Comparativa de las estrategias de intervencion desarrolladas en la unidad experimental y en la unidad control.

Areas de

intervencién

Unidad de salto con combas (unidad experimental)

Unidad de danzas tradicionales (unidad
control)

- Disefio de una gran variedad de situaciones motrices (mediante comba indi-- Seleccién de tres danzas tradicionales, elegi-

Tarea

vidual, comba larga y comba doble), siguiendo una progresién en dificultad,
y suponiendo un reto personal continuo. El alumnado tiene la opcién de
participar en un flashmob.
- Explicacion de los beneficios de saltar a la comba y de los objetivos did4cti-
cos perseguidos con las situaciones motrices propuestas, siempre centrados
en el progreso y la superacién personal.

das por el docente, y una danza elegida por
el alumnado entre varias posibles.

- Explicacién de algunas de las danzas tipi-
cas de la Comunidad Auténoma. Objetivos
centrados tanto en el proceso como en el re-
sultado final.

Autoridad

- Implicacién progresiva a los grupos en el proceso de responsabilidad y toma
de decisiones, tanto en el desarrollo de la UD (e.g., orden de las actividades,
temdtica en el trabajo tedrico) como en la coreografia final (e.g., eleccion de
actividades, espacio, pasos, repeticiones, musica, vestuario, enlaces, saltos,
etc.).

- Desarrollo del autocontrol y la autodireccién en la elaboracién de la co-
reografia final. Autorregulacién dentro y fuera de clase en el montaje de la
misma.

- El alumnado toma pocas decisiones sobre
su proceso de ensefianza-aprendizaje (e.g., el
vestuario en la coreografia).

- Adopcién de estilos de ensefanza més di-
rectivos (e.g., mando directo), caracterizados
por la reproduccion e imitacién de los pasos
de danza.

Reconoci-
miento

- Refuerzo del progreso y la mejora personal autoreferenciada, evitando la
comparacién con otros compaferos.

- Feedback individual, positivo e interrogativo, premiando aspectos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales.

- Reflexién sobre las reglas de accién (e.g., manejo de la comba, salto dentro
de la comba, entrada y salida a la comba en cada una de las modalidades,
etc.) concernientes a la actividad para implicar cognitivamente a los alum-
nos.

- No se refuerza el progreso personal ya que no
existe una evaluacién inicial. Se evita normal-
mente la comparacién con otros compafieros.

- Feedback positivo, prescriptivo y evaluativo
sobre los aspectos motrices fundamental-
mente.

- Reflexiones encaminadas a la verbalizacién
de las sensaciones que han experimentado
en las diferentes sesiones.

Agrupacion

- La forma de agrupacién varia a lo largo de las sesiones: combinacién de
distribuciones aleatorias (uno, dos, uno, dos), de forma libre (cercania social,
sexo 0 competencia motriz), niimero de participantes (parejas, trios y peque-
fio grupos) o por competencia motriz similar (habilidad en comba doble).
Se favorece la integracién y relacion interpersonal de todos los discentes y
grupos.

- Eleccién y agrupacién de los alumnos de

manera aleatoria, pudiendo permanecer en
el mismo grupo de trabajo durante el desa-
rrollo de toda la UD.
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Areas de

intervencién

Unidad de salto con combas (unidad experimental)

Unidad de danzas tradicionales (unidad
control)

- Centrada en el progreso personal y el dominio de la tarea (a través de la - Valoracién de la coreografia final elabora-

evaluacién inicial propuesta y los criterios de éxito utilizados en los diferen- da en la tltima sesién, aunque también se
tes materiales curriculares; e.g., “Todavia no me sale”, “Lo sé hacer” y “Lo tienen en cuenta otros aspectos durante la

domino”).

evaluacién continua.

- Implicacién del alumnado en la evaluacién (e.g., posibilitando variar los - El alumno no participa en la evaluacién ni

Evaluacién

porcentajes de los criterios de evaluacién, participando en la autoevaluacién en los porcentajes relativos a los criterios de

de la UD y de la propia coreografia y en la coevaluacién de la composicién evaluacién que el docente habia planteado.

de sus companeros).

- No existe un feedback de cada actuacién

- Utilizada de forma privada y significativa, justificando a cada alumno y grupal.

a cada grupo, de manera personal, su calificacién. Se reorienta el proceso
de ensefanza-aprendizaje, analizando conjuntamente la prictica motriz a

través de un visionado de la coreografia.

- Destinacién de un tiempo suficiente de practica para cada modalidad de - Establecimiento de un tiempo prefijado

Tiempo

los discentes, asi como su opinién personal.

combas y la coreografia final, respetando el ritmo propio de aprendizaje de para cada actividad por parte del docente.

Resultados

El MANOVA de medidas repetidas, a través del cual se com-
pararon las distintas variables del estudio en dos momentos
temporales, muestra un efecto principal de la intervencién di-
ferenciada en las dos UD (Lambda de Wilks = .447, F (14, 81)
=7.167, p < .001, I1p2 =.553) con un tamano del efecto elevado.

En las comparaciones por pares, a raiz del andlisis anterior,
se puede observar en la Tabla 2, valores significativamente
superiores de la unidad experimental con respecto a la uni-
dad control, en el clima tarea, asi como en los dos factores

que conforman el clima tarea (i.e., busqueda de progreso
por los alumnos y promocién de aprendizaje por el profesor).
De igual modo, se han obtenido valores significativamen-
te superiores en la unidad experimental en las necesidades
psicolégicas bdsicas de autonomia, competencia y relaciones
sociales. Asimismo, se aprecian tras la intervencién valores
significativamente superiores en la motivacién intrinseca y
regulacién identificada, asi como en la consecuencia afectiva
de satisfaccién/diversién. Por otro lado, existen valores signi-
ficativamente inferiores en la unidad experimental en el clima
ego, la desmotivacion y el aburrimiento.

TABLA 2. Estadisticos descriptivos y andlisis de diferencias entre la UD experimental y la UD control

Variables UD UD Diferencia Error ¥C 950/(,)

Experimental  Control medias  tipico F(1,94) p np2 Diferencias

M SD M SD [INF, SUP]

Clima tarea 4.62 037 4.31 0.52 0.32 0.06 32.03 <.001 .254 [0.20, 0.42]
Busqueda de progreso por los alumnos 450 047 4.12 0.63 0.38 0.07 2618 <.001 .218 [0.23,0.52]
Promocién de aprendizaje por el profesor 477 035 454 053 0.23 0.05 18.13 <.001 .163 [0.12,0.33]
Clima ego 2.70  0.66 3.03 0.70 -0.33 0.09 13.86 <.011 .128 [-0.50, -0.15]
Busqueda de comparacién por los alumnos  3.28  1.14 353 0.99 -0.25 0.13 3.48 .065 .036 [-0.52,0.16]
Miedo a cometer errores 3.25 095 3.30 091 -0.45 0.12 0.12 .726 .001 [-0.29,0.20]
Autonomia 391 073 3.32 093 0.58 0.12 21.28 <.001 .185 [0.33,0.83]
Competencia 425 057 3.80 0.71 0.44 0.08 27.06 <.001 .224 [0.27,0.81]
Relacién con los demds 440 0.62 4.02 0.80 0.37 0.09 1453 <.001 .134 [0.18, 0.57]
Motivacién intrinseca 441 0.61 355 1.21 0.85 0.13 40.08 <.001 .299 [0.58, 1.12]
Regulacién identificada 3.81 0.81 3.27 1.02 0.54 0.13 1640 <.001 .149 [0.27,0.81]
Regulacién externa 327 125 3.46 1.20 -0.18 0.17 1.09 .298 .012 [-0.52,0.16]
Desmotivacién 1.70  0.80 2.53 1.14 -0.82 0.12 4158 <.001 .307 [-1.08,-0.57]
Satisfaccién/Diversién 4.57 049 3.60 1.20 0.97 0.12 58.30 <.001 .383 [0.72,1.23]
Aburrimiento 1.64 071 246 1.14 -0.81 0.13 36.64 <.001 .280 [-1.08,-0.54]

IC= Intervalo de confianza; INF = Inferior; SUP = Superior
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Discusion

El objetivo de este estudio era evaluar el desarrollo de un
programa de intervencién docente en una UD de salto con
combas, basado en las dreas TARGET, y analizar los efectos
sobre el clima motivacional tarea asi como diferentes varia-
bles motivacionales y consecuencias afectivas integradas en
la teoria de la autodeterminacién, en comparacién con otra
UD integrada en este bloque de contenidos. Se planteé como
hipétesis que esta intervencién docente generarfa un mayor
clima motivacional tarea, una mayor satisfaccién de las ne-
cesidades psicoldgicas bésicas, una mayor motivacién auto-
determinada y consecuencias afectivas positivas como una
mayor satisfaccién/diversion.

Los resultados del clima motivacional percibido por los
alumnos mostraron, tal y como se postulaba en la hipétesis,
que el programa de intervencién docente, durante una UD
de salto con combas, basado en estrategias motivacionales
resultaba eficaz generando mayores niveles de clima motiva-
cional tarea respecto a la UD control de danzas tradicionales.
Asimismo, aunque no fue el objetivo del estudio, se redujo el
clima motivacional ego, variable relacionada con consecuen-
cias negativas y mds desadaptativas en las clases de EF (e.g.,
aburrimiento, tensién/presién; Ferndndez-Rio, Méndez-Gi-
ménez y Cecchini, 2014).

En el 4mbito educativo de la EF, otros estudios de inter-
vencion en diferentes bloques de contenidos curriculares (e.g.,
juegos colectivos, gimnasia deportiva, orientacién deportiva),
han comprobado de igual modo que las seis 4reas TARGET
resultan de gran importancia para generar un mayor clima
motivacional orientado hacia la tarea en diferentes UD den-
tro de las clases de EF (e.g., Gonzélez-Cutre et al., 2011; Has-
tie, Sinelnikov, Wallhead y Layne, 2014). Por este motivo, se
hace especialmente necesario que los docentes de EF transmi-
tan climas motivacionales tarea, prestando especial atencién
tanto al disefio de las tareas como al discurso y comporta-
miento docente, teniendo en consideracién aspectos pedagé-
gicos, metodoldgicos y psicolégicos (Soini, Liukkonen, Watt,
Yli-Piipari y Jaakkola, 2014).

Asi, la hipétesis planteada también apoyaba la secuencia
establecida en la TAD, donde se sugeria que esta interven-
cién docente, al generar un mayor clima motivacional tarea,
producirfa consecuentemente una mayor satisfaccién de los
mediadores psicolégicos, un aumento de las formas de mo-
tivacién mds autodeterminadas y consecuencias afectivas re-
lacionadas con una mayor satisfaccidén/diversién durante las
clases de EF. En base a los resultados obtenidos, podemos
establecer que la hipétesis planteada se confirma.

De manera paralela con los hallazgos encontrados, exis-
ten diferentes estudios dentro de la literatura cientifica que
han sefialado la relacién entre el clima motivacional tarea y
los tres nutrientes psicolégicos basicos (Ferndndez-Rio et al.,
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2014). De igual modo, en sintonfa con los resultados encon-
trados, Wallhead y Ntoumanis (2004) en un estudio de inter-
vencién fundamentado en las dreas TARGET, encontraron
valores superiores en la necesidad de autonomifa tras finalizar
una UD de 16 sesiones de baloncesto. En esta misma linea,
otros autores como Barkoukis et al. (2008) mostraron, tras
la aplicacién de un programa de intervencién de siete meses
para generar un clima motivacional tarea en las clases de EF,
valores superiores en la percepcién de competencia.

Por tanto, los hallazgos encontrados permiten avanzar en
este cuerpo de conocimiento existente en relacién a la impor-
tancia de crear un clima motivacional tarea en el aula para
satisfacer las tres necesidades psicolégicas bésicas que esta-
blece la TAD.

De este modo, el alumnado en una UD fundamentada en
un clima motivacional tarea puede percibir que el profesora-
do le implica en la toma de decisiones en el aula (autonomia),
valora su esfuerzo y progreso personal (competencia) y provo-
ca la cooperacién e integracién de todos los compafieros para
resolver objetivos comunes (relaciones sociales). No obstante,
existen otros estudios, como el de Amado et al. (2014) en
una unidad artistico-expresiva de 12 sesiones de danza, que
Ginicamente mostrd, tras la intervencién docente fundamen-
tada en el apoyo de las tres necesidades psicolégicas bésicas,
diferencias significativas en la autonomia. Todo ello puede
sugerir la necesidad de que el docente de EF apoye los nu-
trientes psicoldgicos y desarrolle un clima motivacional tarea
para optimizar su intervencion en el aula (Soini et al., 2014).

Del mismo modo, el programa de intervencion ha gene-
rado unos mayores niveles de motivacién autodeterminada,
mostrando valores mds altos en la motivacién intrinseca y en
la regulacién identificada en la unidad experimental. Estos
resultados son congruentes con un estudio de intervencién de
Jaakkola y Likkonen (2006) en las clases de EF, donde se apli-
caron estrategias motivacionales durante un ano de duracién,
consiguiendo mejorar la motivacién autodeterminada del
alumnado. De igual modo, un estudio de Gonzilez-Cutre et
al. (2011) obtuvo valores significativamente superiores en la
motivacién intrinseca y en la regulacion identificada tras dos
UD de 26 sesiones sobre juegos colectivos y gimnasia depor-
tiva. De este modo, estos resultados sugieren que en una UD
de 10 sesiones es posible mejorar los procesos motivacionales
ya que el generar un clima motivacional tarea puede acarrear
que todo el alumnado esté motivado en participar y no uni-
camente los mds competentes en la actividad.

Finalmente, en relacién a la satisfaccién/diversién genera-
da por el programa de intervencidn, se aprecian valores mds
altos en la unidad experimental. Estos resultados estdn en
sintonfa del estudio de Cecchini et al. (2001) donde se apli-
caron las seis dimensiones de las dreas TARGET durante una
UD de 12 sesiones de atletismo consiguiendo una mayor di-
versién. Este hecho puede deberse a que la motivacién intrin-
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seca y la diversion son dos variables que muestran un estrecha
relacién en las clases de EF (Sanchez-Oliva, Sdnchez-Miguel,
Leo, Kinnafick y Garcfa-Calvo, 2014).

Esto es especialmente importante ya que, segtin el modelo
jerdrquico de motivacién de Vallerand (2001), la motivacién
y las consecuencias generadas a nivel situacional (i.e., una
UD) pueden tener una especial trascendencia a nivel contex-
tual o a nivel global (i.e., clases de EF o estilo de vida). En
este sentido, un estudio reciente de corte longitudinal senalé
que las experiencias en EF pueden ejercer una gran influencia
en la prictica de AF, por lo que el docente de EF debe pro-
mover la satisfaccién de las necesidades psicolégicas y las for-
mas de motivacién mds autodeterminadas (McDavid, Cox y
McDonought, 2014). En definitiva, este trabajo ha permitido
profundizar en la intervencién docente en un UD con una
finalidad artistico-expresiva debido a las dificultades meto-
doldgicas para impartir este tipo de actividades. En esta linea,
los programas de intervencién basados en las dreas TARGET
se han limitado a analizar el tipo de motivacién y consecuen-
cias generadas tras la intervencion, obviando en muchos casos
el andlisis de las necesidades psicoldgicas bésicas.

A pesar de los resultados obtenidos, este trabajo presenta
una serie de limitaciones. En primer lugar, la inexistencia de
un grupo control no ha permitido comparar los resultados en
una misma UD. No obstante, se traté de escoger dos unida-
des con una misma orientacidn artistico-expresiva en la que
el alumnado no tenfa experiencias previas. Debido a este mis-
mo hecho, no se realizé un pre-test porque el alumnado no
habia experimentado en la etapa anterior (i.e., Educacién Pri-
maria) estos dos contenidos curriculares. En posteriores tra-
bajos, serfa interesante complementar este estudio con otros
antecedentes sociales (e.g., percepcién del clima motivacional
de los compaferos) y otras consecuencias comportamentales
(e.g., intencién de ser fisicamente activo, cooperacion, tole-
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rancia y respeto) que podrian ayudar a evaluar en mayor me-
dida el efecto de este tipo de intervenciones en el desarrollo
de conductas positivas y mds adaptativas en las clases de EF.
De igual modo, la inclusién de acelerémetros se abre como
una linea interesante de estudio con objeto de determinar si
los niveles de AFMV aumentan con el desarrollo de un clima
tarea. Por tltimo, parece importante complementar estudios
de intervencién de este tipo con otras metodologias de inves-
tigacién que nos permitan recabar mds informacién y trian-
gular los resultados sobre las diferentes variables de estudio
(e.g., metodologias cualitativas o metodologia observacional).

Conclusiones

La principal conclusién que se puede extraer del presen-
te estudio es que las estrategias de intervencién basadas en
las 4reas TARGET, siguiendo las premisas establecidas por
Ames (1992), son ttiles y eficaces en este contenido con una
intencién artistica y expresiva, incluso en un docente con es-
casa experiencia. Por tanto, los docentes de EF desarrollan
un papel importante en la creacién de entornos de aprendi-
zaje 6ptimos que pueden ayudar a los discentes a satisfacer
sus necesidades psicolégicas bdsicas y aumentar los niveles
de motivacién mds autodeterminada y diversién en las clases
de EF. Para ello, el desarrollo de UD apoyadas en una serie
de estrategias de intervencién especificas, basadas tanto en el
disefo de la sesién como en la intervencién docente, parecen
aspectos claves, especialmente en este bloque de contenidos,
dada la dificultad metodoldgica que manifiestan muchos do-
centes para su implementacién en el aula. De este modo, la
formacién de docentes de EF en este 4émbito de estudio puede
favorecer que el alumnado tenga experiencias mds positivas
que puedan incidir en estilos de vida m4s saludables y activos
dentro y fuera del centro escolar.
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