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Introduccion

2. INTRODUCCION

La obesidad es un problema muy grave en el siglo XXI que afecta a los paises desa-
rrollados. Los datos del Instituto Nacional de Estadistica advierten que esta enfermedad
se ha convertido en un verdadero problema de salud publica en la sociedad espaiola, au-
mentando desde 7.4% al 17% en los ultimos 25 afos (INE, 2016). Sus principales causas
son los habitos alimenticios inadecuados y un estilo de vida sedentario (Lehnhoff, Salgado
et al., 2007; Serra-Majem, 2014). Asimismo, el desarrollo tecnoldgico en las sociedades
occidentales esta contribuyendo a un crecimiento del sedentarismo en las personas, el
cual segun diferentes estudios se asocia a dolencias vinculadas antafio a la poblacién
adulta (diabetes, hipertension arterial, problemas locomotores y psicolégicos, trastornos
en el suefo o artritis, entre otras), y que actualmente se manifiestan en la poblacién in-
fantil y adolescente (Chacén, Zurita, Castro, Espejo, Martinez-Martinez, y Linares, 2016;
Galindez y Carmona, 2016).

Debido a los beneficios que aporta el ejercicio a nivel fisico, psicolégico y social
(American College of Sports Medicine, 2000), numerosas investigaciones se apoyan en la
adopcidn de un estilo de vida activo, desde edades tempranas, para prevenir la problema-
tica suscitada (Fairclough, Hackett et al., 2013; Janssen, Toussaint, Van Willem, y Verha-
gen, 2011; Kocken, Scholten et al., 2016; Moreno y Gracia-Marco, 2012; Wood y Hall,
2015).

La adolescencia se considera como una etapa determinante para la adquisicion y
la consolidacion de habitos saludables (Belando, Moreno-Murcia, y Cervelld, 2013; Alma-
gro, Sdenz-Ldpez, y Moreno, 2010; Van Mechelen, Twisk, Post, Snel, y Kemper, 2000). Sin

embargo, pese a estas evidencias, diversos autores afirman una notable pérdida de adhe-
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rencia a la practica fisico-deportiva en la sociedad espafiola (Hernandez et al., 2007; Las-
heras, Aznar, Merino, y Gil, 2001), siendo concretamente la adolescencia un periodo cri-
tico en el descenso de la persistencia y el compromiso hacia esta actividad (Praxedes, Ser-
vil, Moreno, del Villar, y Garcia-Gonzdlez, 2016; Raustorp y Ekroth, 2013).

En respuesta a la situacidn planteada, en el ambito de la actividad fisica y el de-
porte surge la preocupacidon de promocionar el ejercicio desde el contexto educativo. Di-
ferentes estudios se apoyan en propuestas que proporcionen experiencias satisfactorias
en este marco, con la finalidad de operar en la motivacién y en la transformacion del com-
portamiento de los estudiantes que se alejan de la actividad fisica (Ruiz, 2015; Ferndndez-
Ozcorta, Almagro, y Saenz-Ldopez, 2015). De esta manera, se podria tener un impacto en
la autogestién de comportamientos auténomos y regulares de ejercicio, y como conse-
cuencia incidir en una mayor adherencia a estas practicas para consolidar estilos de vida
saludables (Gunnell, Bélanger, y Brunet, 2016).

En las ultimas décadas surgen diferentes perspectivas tedricas que estudian el
comportamiento a través de la motivacion. En esta linea, la Teoria de las Metas de Logro
(Nichols, 1989) analiza los factores disposicionales y ambientales que influyen en la moti-
vacion de las personas en distintos ambitos sociales, y como tal en el contexto de la acti-
vidad fisica y el deporte (Cervellé y Santos-Rosa, 2000; Deci y Ryan, 1985; Duda, 1996;
Papaioannou, 1998; Walling y Duda, 1995). Los factores disposicionales son las metas que
tienen las personas en contextos de logro. Estas metas se dividen en dos implicaciones
motivacionales definidas como metas orientadas a la maestria o aprendizaje, y metas
orientadas al rendimiento o comparacion social (McNeill y Wang, 2005; Moreno, Cano,
Gonzalez-Cutre, y Ruiz, 2008; Nicholls, 1984; Ntoumanis, 2002). Estas dependen de la

forma en que las personas modelan sus caracteristicas personales durante las primeras
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experiencias de socializacidn, estableciéndose una tendencia predominante en el compor-
tamiento: tarea o ego (Ames, 1987; Cervellé, Moreno-Murcia, Martinez, Férriz, y Moya,
2011; Maehr, 1984; Maehr y Braskamp, 1986; Nicholls, 1989). En esta construccién per-
sonal, el conjunto de las sefales ambientales percibidas en el entorno y la influencia con-
ductual de los significativos sociales adquieren un papel central en el desarrollo del com-
portamiento. A estos factores ambientales, Ames (1992) los definié como climas motiva-
cionales, presentando también dos orientaciones. (1) Clima motivacional con implicacion
al ego: se rige por la comparacion interpersonal, la competicidn, la ausencia de interven-
cién o el interés en el resultado (Alvarez, Balaguer, Castillo, y Duda, 2009; Cecchini, Gon-
zalez, Carmona, Arruza, Escarti, y Balagué, 2001; Ntoumanis, 2002; Sproule, Wang, Mor-
gan, McNeill, y McMorris, 2007). (2) Clima motivacional con implicacion a la tarea: se ca-
racteriza por el interés en el aprendizaje, el progreso personal y la diversién (Fox, Goudas,
Biddle, Duda, y Armstrong, 1994; Moreno-Murcia, Alonso, Martinez, y Cervelld, 2005; Mo-
reno-Murcia, Zomefio, Marin de Oliveira, Ruiz, y Cervelld, 2013; Ryan, Williams, Patrick, y
Deci, 2009). Considerando estos factores, los patrones motivacionales de las personas
pueden variar segun la relacidon existente entre sus orientaciones de metay su percepcién
del clima motivacional (Duda y Hall, 2001; Jiménez, 2004).

Ante los argumentos presentados, la optimizacion de climas motivacionales con
una orientacién a la tarea podrian ser claves en la motivacién de los estudiantes en EF. Sin
embargo, la reflexidon acerca de como crear estos ambientes, en numerosas ocasiones se
limita al marco de las clases en esta area. Una propuesta a esta disyuntiva podria ser la
creaciéon de ambientes éptimos y sélidos de trabajo mediante "“la transformacion social y

cultural del centro educativo y de su entorno, mediante una educacion participativa de la
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comunidad, que se concreta en todos los espacios del centro escolar, incluida el aula" (Va-
lls, 2000). En esta definicion se enmarca el principal objetivo de un proyecto educativo
denominado Comunidades de Aprendizaje; proyecto que se basa en la transformacion del
ambiente, como detonante del incremento de la calidad educativa y, en detrimento del
fracaso escolar y la exclusién social.

Para ello, en las Comunidades de Aprendizaje se implementan diferentes actuacio-
nes consideradas de éxito educativo (INCLUDED, 2009; Rodriguez Navarro, Gallego, Sanso,
Navarro, Velicias, y Lago, 2011; Soler y Acosta, 2005). Estas practicas se sustentan en los
principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997), cuya concrecidn en esta tesis se desa-
rrollé con una organizacion heterogénea de los estudiantes en las clases de EF, los Grupos
Interactivos. Esta practica se caracteriza por la participacién activa de personas adultas en
la accién educativa cotidiana en el aula (Flecha y Castro, 2005) y en el didlogo-interaccién
para la construccion del conocimiento (Elboj, Puigdellivol, Soler, y Valls, 2002; Sdnchez,
1999; Soler, 2001; Castro, Gdmez, y Macazaga, 2014).

Otra teoria con gran apoyo empirico, que estudia la relacién entre la motivacién y
el comportamiento de los estudiantes en EF es la Teoria de la Autodeterminacion (SDT,
Deci y Ryan, 1985). Sus postulados explican que la voluntariedad para llevar a cabo una
accién esta determinada por el grado de motivacién que tienen las personas, el cual va
desde la ausencia de motivacién (desmotivacion) hasta la maxima motivacién autodeter-
minada (motivacion intrinseca). En el contexto educativo la autodeterminacion de los es-
tudiantes puede verse enfatizada a través de una accidon docente basada en un soporte a
la autonomia, que asimismo favorezca la satisfaccion de sus Necesidades Psicoldgicas Bad-
sicas (NPB): competencia, autonomia y relacion con los demds (De Meyer et al., 2016; Ael-

terman, Vansteenkiste, Van Keer, y Haerens, 2016; Gutiérrez, 2014; Moreno-Murcia, Ruiz,
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y Vera, 2015). La mejora de la motivacion autodeterminada estard asociada a respuestas
adaptativas de los estudiantes en las clases de EF: participacion, esfuerzo, diversion, bie-
nestar e interés (Chian y Wang, 2008; Lochbaum y Noel, 2016; Moreno, Cervell6, y Gon-

zalez-Cutre, 2007; Vansteenkiste, Niemiec, y Soenens, 2010; Teixeira et al., 2012).

Asimismo, la SDT se apoya en el Modelo Jerdrquico de la Motivacion Intrinseca y
Extrinseca (HMIEM) de Vallerand (2001). Segun Vallerand (2007) la motivacién se puede
dar en distintos niveles de generalidad: (1) Motivacion a nivel global que predomina en
aquellas actividades que se realizan en la vida diaria. (2) Motivacion a nivel contextual
manifestada en un contexto concreto (e. g., clases de EF). (3) Motivacidn a nivel situacional
gue se establece en una parcela especifica de un contexto determinado (e.g., actividad
competitiva en EF). Estos niveles de generalidad estan relacionados entre si, de manera
que cambios en la motivacion en un nivel, puede producir variaciones en los demas de
forma ascendente o descendente. En el ambito de la actividad fisica y el deporte, esta
teoria analiza el papel de los significativos sociales en relacion al influjo motivacional que
ejercen en los distintos niveles de generalidad, y como su influencia puede generar una
transferencia conductual entre contextos. Diferentes estudios se apoyan en la accién de
estos agentes sociales (docente, familia e iguales) para mejorar la motivacidn discente en
EF, contribuyendo a su vez, a una transformacién positiva del comportamiento en otros
contextos sociales similares (Hodge, Allen, y Smellie, 2008; Jaakkola, Washington, vy Yli-
Piipari, 2013; Moreno-Murcia, 2016; Wing, Bélanger, y Brunet, 2016).

Actualmente se estan desarrollado programas de intervencion para la prevencion
del sedentarismo a través de la SDT y el HMIEM (Barkoukis, Hagger, Labropoulos, y Tsor-

batzoudis, 2010; Gonzalez-Cutre, Sicilia et al., 2014; Hagger y Chatzisarantis, 2012; Golley,
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Hendrie, Slater, y Corsini, 2011; Story, Nanney, y Schwartz, 2009). En esta linea se posi-
ciona el Modelo Trans-contextual de la Motivacion desarrollado por Hagger y Chatzisaran-
tis (TCM, 2007), el cual integra estas dos teorias, junto a un tercer modelo cognitivo aso-
ciado a la conducta, la Teoria del Comportamiento Planeado (TCP, Arjzen, 1985; Arjen y
Madden, 1986). La TCP estudia la relacion entre distintos factores que desencadenan en
las personas la intencion de participar activamente en el escenario en que se encuentran.
Segln los postulados de esta teoria, la intencidn se constituye como una variable que pre-
dice la conducta real (Ajzen, 2012; Armitage, 2009; Pakpour, Zedi, Chatzisarantis, Moisted,
Harrison, y Plotnikoff, 2011). En contextos de ejercicio, la intencién de practica esta vin-
culada con 3 factores: la actitud de voluntariedad de las personas hacia el ejercicio fisico
(Maddux, 2005), la norma subjetiva relacionada con la percepcidn de aceptacidn positiva
que tienen los significativos sociales acerca de la actividad fisica, y el control o autoper-
cepcién de competencia de la persona (Deci y Ryan, 2000).

Atendiendo a los constructos de los modelos tedricos anteriores, esta tesis trato
de vincular de forma bidireccional las variables de la teoria de las Metas de Logro (Nichols,
1989) con el Modelo Trans-contextual de la Motivacién (Hagguer y Chatzisarantis, 2007).
Existen referencias bibliograficas previas que demuestran la posibilidad de establecer una
relacion entre los postulados de ambas teorias. En esta linea, Baena-Extremera, Gdmez-
Lépez, Granero-Gallegos, y Ortiz-Camacho (2015) observaron que el desarrollo y la aplica-
cion de estrategias asociadas al soporte de la autonomia docente generaban climas moti-
vacionales con una implicacién a la tarea, teniendo una incidencia en distintas variables
relacionadas con la motivacion situacional de los estudiantes en las clases de EF. Acercan-
dose a estas evidencias, Sanchez-Oliva, Leo, Sanchez-Miguel, Amado, y Garcia-Calvo

(2013) explicaban la importancia de los climas tarea en la satisfaccion de las necesidades
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psicoldgicas basicas, en la motivacion autodeterminada y en el desarrollo de comporta-
mientos deseados por parte de los estudiantes en contextos extraescolares relacionados
con el ejercicio.

Partiendo de este enfoque, este trabajo sostuvo que la concrecidn de los principios
del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) en EF podria contribuir a una mayor percepcién
del apoyo a la autonomia generado por diferentes agentes sociales participantes y a la
creacién de climas con una implicacién a la tarea. También, se esperaba que estas varia-
bles tuvieran un impacto positivo en el conjunto de relaciones postuladas en el TCM. Este
efecto podria traducirse, en primer lugar, en una mayor percepcion de los estudiantes al
respecto del soporte a la autonomia del docente en EF, el cual podria estar asociado a
consecuencias positivas en la satisfaccién de las necesidades psicolégicas bdsicas y en la
motivacion autodeterminada en EF (Jang, Kim, y Reeve, 2016). En este sentido, la accién
docente debia desempefar un papel clave (Standage, Duda, y Ntoumanis, 2006), siendo
el significativo social facilitador de oportunidades de eleccidn y responsabilidad, cediendo
el protagonismo a los discentes en su propio aprendizaje, y minimizando simultdneamente
la presidn externa ejercida sobre los mismos (Black y Deci, 2000). Siguiendo estas premisas
en un estudio con adolescentes, Chatzisarantis y Hagger (2009) explicaba que el apoyo a
la autonomia del docente se relacionaba positivamente con el incremento en las variables
de percepcién de apoyo a la autonomia, motivacidon autodeterminada, intencién de prac-
tica, y en una mayor frecuencia de actividad fisica en el tiempo libre. De la misma manera,
Moreno-Murcia, Silveira, y Conte (2014) demostraron que una intervencion docente ba-
sada en el estilo interpersonal (feedback positivo) tenia un efecto deseado en el grado de
satisfaccidon de las necesidades psicoldgicas, en la autodeterminacion en las clases de EF y

en la adherencia a la practica fisico-deportiva mas alld de la escolarizacién, coincidiendo
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con estudios previos (Standage, Cumming, y Gillison, 2013; Thorburn, Carse, Jess, y Aten-
cio, 2011).

En el TCM, los iguales también se constituyen como un agente social importante
en referencia al soporte a la autonomia en EF, pues fijan el grado de aceptacion y perte-
nencia al grupo, y consolidan el clima motivacional donde se desarrolla la interaccién
(Brustad, 1996; Ntoumanis y Vazou, 2005). Ademas, segun diferentes teorias interaccio-
nistas, la relacién entre iguales adquiere un papel central en la construccién del conoci-
miento desde el plano intersubjetivo, el cual va concretandose en el desarrollo personal
mediante el aprendizaje mutuo (Bruner, 1995; Freire, 1970; Habermas, 1987; Mead, 1972;
Vygotsky, 1995; Wells, 2001). Este trabajo cooperativo opera en la concienciacién de ayu-
dar a los demds, y por consiguiente en la interiorizacion de valores y actitudes dirigidas a
la solidaridad, igualdad y aceptacién de la diversidad. Esta relacién con el grupo de com-
pafieros y compafieras permite a los estudiantes desprenderse de la presién externa, que
ocasionalmente se percibe en EF, mejorando su autoconcepto y sensacion de autonomia
(Gémez y Prat, 2009). Por tanto, se esperaba que la construccidon de ambientes de trabajo
con estas caracteristicas pudiese fomentar el apoyo a la autonomia de los iguales, y asi
mediar en el estado motivacional de los estudiantes en EF y fuera del marco escolar. En
esta linea, Wallhead, Hagger, y Smith (2010) confirmaron las evidencias expuestas con
respecto la accion educativa basada en el apoyo a la autonomia, incluyendo a los iguales
como un agente social importante en el desarrollo de la motivacién autodeterminada en
el contexto educativo.

El papel de la familia en el TCM se analiza en el contexto extraescolar. En un re-
ciente estudio, Gonzalez-Cutre, Férriz et al. (2014) revelaron que la percepcion de apoyo

a la autonomia de la familia se identificaba con la regulaciéon conductual de los estudiantes
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en el tiempo libre, el control, la norma subjetiva, la intencidn de practica y la tasa de acti-
vidad fisica. Tratando de avanzar en el papel de la familia, su participacién activa en las
clases de EF a través de los Grupos Interactivos, dinamizando las actividades y comple-
mentando la accion docente (Puigvert y Santacruz, 2006), podria revelar cambios al res-
pecto al efecto de los padres y las madres en la motivacion de los estudiantes. Es por ello
gue, una educacién basada en la interaccidn y el didlogo igualitario en el marco escolar,
siendo significativa la participacion familiar, podria ser importante para despertar proce-
sos evolutivos de cognicién internos, existiendo la posibilidad de mediar en las necesida-
des psicoldgicas y en el indice de autodeterminacion de los discentes. Por ello, la familia
puede convertirse en un agente social importante en cuanto al apoyo a la autonomia se
refiere, no solo fuera del marco escolar, sino también en el contexto educativo a través de
los Grupos Interactivos.

Frente a este planteamiento, se intuye que la conexién entre la escuela y el en-
torno familiar y comunitario del alumnado, desde una accién guiada por la perspectiva
dialégica y basada en el apoyo a la autonomia, podria modelar las sefiales ambientales
percibidas en las clases de EF, favoreciendo la transformacion de patrones comportamen-
tales adaptativos a nivel cognitivo, afectivo y motriz (Joessar, Hein, y Hagger, 2012;
Wallhead y Ntoumanis, 2004). Esta disposiciéon podria desencadenar en los estudiantes
una mayor intencién de ser fisicamente activos, y por ende un incremento de su tasa ha-
bitual de ejercicio, como un factor asociado a un estilo de vida saludable (Hagger y Chat-
zisarantis, 2014; Moreno-Murcia y Sanchez Latorre, 2016; Moreau y Mageau, 2013).

Apoyandonos en la validez de los argumentos expuestos, se desarrollé en EF un
programa educativo sustentado en los principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997)

y en una accién basada en el apoyo a la autonomia. La evaluacién de este programa se
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llevé a cabo con dos estudios cuasi-experimentales. Dichos estudios partian de diferentes
hipétesis fundamentadas en el cumplimiento de las relaciones establecidas entre las va-
riables del modelo de investigacion. (1) En el primer estudio se esperd que los Grupos
Interactivos tuviesen un impacto en la percepcién del apoyo a la autonomia generado por
el docente, la familia y los iguales, siendo el factor facilitador de la satisfaccién de las ne-
cesidades psicoldgicas basicas, de una mayor motivacion autodeterminada y de un incre-
mento de la intencidn de practica de los estudiantes en el tiempo libre. Este estudio sirvié
como una primera aproximacién a la SDT desde el paradigma dialdgico. Los resultados de
esta investigacion dejaron entrever una posible influencia en el fomento de la actividad
fisica en el contexto extraescolar, sentando las bases de las hipdtesis establecidas en la
segunda investigacion. (2) En el estudio 2, las hipdtesis partieron de que el programa plan-
teado mediaria positivamente en la percepcion de soporte a la autonomia generado por
los significativos sociales participantes en las clases de EF. Dicho apoyo se intuia asociado
a la creacion de un clima motivacional con implicacién a la tarea, coincidiendo con la orien-
tacion disposicional de los estudiantes. También se mantuvo que esta intervencidén con-
tribuiria a una mayor satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas y a un incre-
mento del indice de autodeterminacion de los discentes en EF y en actividades relaciona-
das con el ejercicio fuera del colegio. Por otra parte, el estudio se apoyd en que la motiva-
cién autodeterminada de los estudiantes tendria una influencia positiva en las variables
del comportamiento planeado (control, actitud y norma subjetiva), y como consecuencia
en la intencidn de practica fisico-deportiva en el tiempo libre y en |la tasa de actividad fisica
habitual de los estudiantes.

La principal contribucién de esta tesis fue la concrecién metodoldgica del modelo

dialégico mediante los Grupos Interactivos en EF, para analizar por primera vez, la relacion
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existente entre la motivacion y el comportamiento de los estudiantes. Esta transformacién
conductual se pudo conocer a través de técnicas cuantitativas y cualitativas, siendo signi-
ficativo el uso de acelerometria en el estudio 2 para medir la tasa de actividad fisica de la
muestra. Otra aportacion estuvo en la participacion directa de las familias en las clases de
EF durante el tiempo lectivo, buscando un mayor impacto en la motivacién de los discen-

tes y en la transferencia conductual a nivel contextual.

En definitiva, segun los datos revelados en este trabajo, la construccién de entor-
nos educativos guiados desde la perspectiva dialdgica y el apoyo a la autonomia, estuvo
asociada al desarrollo de rasgos psicoldgicos, sociales y emocionales de la personalidad,
como paso previo a una mayor participacién en distintos contextos de ejercicio. En esta
tesis se presenta una propuesta de intervencion como herramienta para facilitar la trans-
ferencia social del manejo del clima en favor del apoyo a la autonomia del docente, del
nucleo familiar y de los iguales. Pretendemos que este programa de intervencidn sirva a
docentes, técnicos deportivos y a familiares en su labor diaria de educacidn integral de
estudiantes y jovenes deportistas. Sin embargo, la investigacion presenta algunas limita-
ciones metodoldgicas y de control de variables externas, de ahi la necesidad de desarrollar
investigaciones futuras en esta linea, para aproximarnos al ideal cognitivo, motriz y socio-

emocional de la practica fisico-deportiva en los pre-adolescentes.
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Marco tedrico: Aprendizaje dialdgico

2. MARCO TEORICO
2.1. El Aprendizaje Dialdgico

El aprendizaje dialdgico (Flecha, 1997) desde una concepcidon comunicativa y
orientado a la dimensidn intersubjetiva de los aprendizajes, surge del analisis de como el
giro dialdgico, entendido como la creciente centralidad del didlogo en los diferentes
ambitos de la sociedad (CREA, 2003-2005), influye a las personas en su aprendizaje
(Racionero, 2010). Esta vision educativa se cimenta en diferentes teorias interaccionistas

como base de su concepcion del aprendizaje.

2.1.1. Antecedentes

La consideracidn del lenguaje como una capacidad natural de los seres humanos,
lo consolida como un elemento mediador del aprendizaje (Chomsky, 1977). Todas las
personas tienen la capacidad de interaccionar dialégicamente a través de la comunicacioén,
independientemente de la condicidn social, econdmica, linglistica y cultural. Es por ello
gue, pueden aprender en cualquier contexto. Sin embargo, estas capacidades innatas se
transforman y construyen en funcién de las caracteristicas de las interacciones
desarrolladas en los distintos ambitos sociales y culturales. En este sentido, Noam
Chomsky (1977) afirmaba que los hablantes de una lengua comparten una competencia
lingliistica, cuyo uso se concreta en una actuacion social que influye en la conducta propia
y en la de los demas (Chomsky, 1965, 1988). Asi, este autor (1977, 2000, 2001) se apoya
en la accion docente para mejorar las capacidades de las personas y en los centros
educativos como marcos facilitadores de los recursos necesarios para maximizar su
rendimiento. En la misma linea, Habermas en su Teoria de la Accion Comunicativa (1987),

entendia el entorno social como un regulador de la propia conducta (Habermas, 1990:
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191), incidiendo en un didlogo igualitario para promocionar la interaccion social positiva
(Habermas, 2001); un didlogo sustentado en pretensiones de validez, es decir en el sentido
comun de los argumentos expuestos por las personas, y no en pretensiones de poder
apoyadas en el estatus o rol social de quien los emiten. Desde un enfoque educativo, la
reflexién sobre los procesos comunicativos fundamentados en este didlogo igualitario,
podrian contribuir a acciones transformadoras que aumentan la igualdad educativa

(Aubert, Flecha, Garcia, Flecha, y Racionero, 2008: 99).

Otro factor esencial en la construccidon del conocimiento desde los postulados de
la perspectiva comunicativa es la interaccion social. El aprendizaje se construye a través de
las interacciones desarrolladas entre los significativos sociales participantes en una
comunidad (docentes, familia, iguales, vecinos, etc.). El resultado de este conjunto de
relaciones conforma el aprendizaje, llegdndose a optimizar con el establecimiento de
pautas de actuacion similares en los diferentes contextos sociales en los que participan las
personas. Desde este enfoque, Vygotsky (1995) en su Teoria Sociocultural del Desarrollo y
el Aprendizaje, afirmaba que no se puede analizar la cognicidon (mente) sin estudiar al
mismo tiempo los contextos de interaccién social donde se desarrolla (sociedad). El
desarrollo cognitivo, es por tanto social (Aubert et al., 2008: 102-103). De esta manera, el
papel de los agentes sociales: docente, familia e iguales, que interactdan con los
estudiantes en contextos educativos, resulta determinante en su aprendizaje. Para
abordar este constructo, Vygotsky (1996: 133) introduce el concepto de la Zona de
Desarrollo Proximo (ZDP), entendido como "la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de

desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de
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un adulto o en colaboracion con otro compafiero mds capaz”. Por consiguiente, la
interaccidon con otras personas en la que existe un desequilibrio respecto a la comprensién
de contenidos, y que vaya mas alla de los conocimientos previos, es fundamental para
despertar procesos evolutivos internos que permiten alcanzar un mayor desarrollo

cognitivo (Vygotsky, 1996:137-138).

Coincidiendo con la visién interpersonal y dialégica del aprendizaje de Vygotsky,
Mead (1972), en su Teoria del Interaccionismo Simbdlico introduce el concepto del "otro
generalizado" (percepcion de las personas con las que se interacttia), como medio para la
creacion del "mi académico" (autoconcepto académico). Este autor afirmaba que la
interaccién que realizan las personas mediante el didlogo con el mundo social y consigo
mismas, conduce a tendencias particulares de pensamiento y a la manifestaciéon de

comportamientos en los distintos contextos de la vida cotidiana.

Bruner (1995) es otro autor que entendia el aprendizaje como un proceso social y
dialégico integrado en dos etapas: momento social y momento individual. En la primera
etapa (aprendizaje inicial) es necesario establecer contextos interactivos en la vida de los
estudiantes para contribuir a su desarrollo préximo, el cual pueda ofrecer la posibilidad de
enfatizar un aprendizaje auténomo en el futuro (Bruner, 1988: 70). Ademads, Bruner
abogaba por la intersubjetividad y la similitud de las interacciones en los diversos
contextos sociales en los que participan los educandos, favoreciendo la integracion de los
mismos en el contexto educativo. De esta manera, se generan subcomunidades de
aprendizaje mutuas, donde los iguales se ayudan entre si en espacios de discusidén y

pueden expresar y debatir sus ideas (Bruner, 2000).

Barbara Rogoff (1993) es otra autora que se identifica con las aportaciones de
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algunos de los autores citados con anterioridad: Vygotsky (union de mente y sociedad),
Mead (mi académico y el otro generalizado) y Bruner (subcomunidades de aprendizaje), y
que igualmente ha profundizado en el desarrollo cognitivo desde el plano de la
interdependencia-medio (plano social). Esta autora respaldaba la incorporacion en el
marco escolar de personas adultas del contexto social y comunitario de los alumnos y
alumnas, reforzando el apoyo de los iguales en Comunidades de aprendizaje. De este modo,
se podia favorecer la participacion guiada de un trabajo cooperativo orientado a la
transformacion conductual de las personas: resolucién de problemas, asuncién de
responsabilidades y la interiorizacién del conocimiento desde un compromiso social

(Rogoff et al., 2001).

Por su parte, Wells (2001: 136) explicaba la importancia de desarrollar actuaciones
educativas basadas en la indagacion dialdgica a través de la interaccién y la cooperacion.
Desde esta vision educativa, se establece una relacion entre la persona, la sociedad y los
patrones actitudinales adoptados. En sus estudios, Wells, al igual que otros autores de la
perspectiva interaccionista, incluye a personas adultas y a los iguales como agentes
educativos esenciales en el desarrollo de las construcciones intra-psicoldgicas del
pensamiento, y por ende del aprendizaje. En la misma linea que Rogoff et al. (2001),
destacaba la necesidad de una reorganizacidn de los centros escolares para la construccion
de entornos de accién, indagacion e interaccidn colaborativa: Comunidades de indagacion
dialdgica. Ademas, reformula el papel tradicional del profesorado, explicando que este

debe colaborar con los agentes sociales de la comunidad educativa (Wells, 2001: 331).

Desde la pedagogia, Freire (1970) en su Teoria de la Accion Dialdgica, también

sefialaba la naturaleza comunicativa de las personas, y como el didlogo establece un nexo
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de unidn con el entorno. Por lo tanto, Freire (1977) entendia que la comunicacidn es una
exigencia de la naturaleza humana y una reclamacién en favor de una accién docente
democratica, para alcanzar un aprendizaje liberador y critico con el mundo. Este
aprendizaje deberia guiarse a través de climas dialdgicos guiados por la formulacién de
preguntas para promover la curiosidad de los educandos y fomentar la participacién activa
y critica (Aubert et al., 2008: 124-125). Asimismo, este autor exponia la importancia de
movilizar los recursos disponibles del entorno para cambiar situaciones de desigualdad y
transformar las dificultades en posibilidades (Freire (1997: 63). Otra de las aportaciones
de Freire (2003), coincidiendo con Habermas (1991), es la confianza en las personas para

transformar la realidad mediante el didlogo igualitario.

Al respecto, Bakhtin (1989) se apoyaba en los conceptos de dialogismo vy
direccionalidad, entendido el primero como la relacién existente entre el lenguaje, la
interaccién y la transformacién social. Mientras que, en referencia al segundo introduce la
idea de la "cadena de didlogos", explicando la conexion existente entre estos. Este autor,
defiende una perspectiva del lenguaje como elemento transmisor de las diversas visiones
del mundo que tienen las personas, de ahi la necesidad de crear significados de forma

dialégica con los demas.

Ante los postulados expuestos, el Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) apunta a la
necesidad de crear un vinculo entre la persona y la sociedad, pues el aprendizaje no puede
aislarse del entorno socio-cultural. Numerosos autores desde la concepcidn dialdgica han
analizado la transformacién de los diferentes contextos de la sociedad, y como la
educacién puede contribuir como ente a la superacidn de desigualdades, al acceso a la

informacién y a la construccidon del conocimiento. Vygotsky (1996) afirmaba que la
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educacion no puede separarse del contexto en que se encuentra, pues la ensefianza y el
aprendizaje no aparecen de manera independiente en el ser humano. Roggoff (1993)
proponia la "Comunidad" en la educacién como espacio facilitador de una participacion
guiada y del aprendizaje. Bruner (1996: 132) expresaba que el aprendizaje se produce de
forma contextualizada y en relacion social: "el nifio debe apropiarse del conocimiento en
una comunidad formada por aquellos que comparten su sentido de pertenencia a una
cultura". Lave y Wenguer (1991: 150) introducen el concepto de Comunidades de Prdctica
como entornos en los que las personas necesariamente desarrollan y construyen su
conocimiento, y Wells (2001: 2001) se apoya en las Comunidades de Indagacion como
marco para la colaboracion entre el profesorado y otras personas de la comunidad. Asi,
estos autores confirman la importancia que tiene la creacién de espacios, en la que todos
los miembros de la comunidad educativa cooperen desde un dialogo igualitario y
participen directamente en el aprendizaje de los estudiantes, en la transformacion del
entorno socio-cultural, y en la desapariciéon de situaciones de exclusién social. Estas

aportaciones fundamentan los constructos que conforman el paradigma dialdgico.

2.1.2. Constructos del Aprendizaje Dialdgico

Atendiendo a los antecedentes literarios revisados, el Aprendizaje Dialdgico (Flecha,
1997) se apoya en el didlogo y la interaccion positiva como elementos clave en el
aprendizaje. Esta perspectiva postula que la interiorizacién del conocimiento parte del
plano intersubjetivo y social de las personas, es decir, de la relacién y comunicacién con
los demas, y va concretandose en una construccion personal (Elboj, Puigdellivol, Soler, y
Valls, 2002). En este sentido, el Aprendizaje Dialégico es el que resulta de las interacciones

gue genera el didlogo igualitario, entendido como la interlocucién en el que las personas
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participantes aportan argumentos en condiciones de igualdad. Estos argumentos se
valoran desde pretensiones de validez (Elboj et al., 2002: 92), es decir, atendiendo al
criterio de los argumentos, y no a la posicién de poder de las personas que los manifiestan

(Flecha, 1997: 14).

La concrecién de los constructos de esta perspectiva educativa se desarrollan en
Comunidades de Aprendizaje, mediante la implementacion de actuaciones consideradas
de éxito educativo: grupos interactivos, tertulias dialdgicas, formacién de familiares, etc.
Estas practicas estdn promoviendo la mejora de los resultados educativos (INCLUD-ED
Consortium, 2012) y satisfaciendo las necesidades de formacién vinculadas a los cambios
gue plantea la sociedad actual. En esta linea, numerosos estudios evidencian excelentes
resultados en la mejora del aprendizaje y en la transformacién del entorno socio-cultural
de los estudiantes (Comer, 1993; Flecha, 2006-2011; Rogoff, Goodman, y Bartlett, 2001),
teniendo como eje central la relacidon dialdgica igualitaria y el aprendizaje mutuo (Bruner,
1996). En este marco los alumnos y las alumnas se constituyen como personas activas, las
cuales construyen su propio conocimiento, y contribuyen al aprendizaje de los demas. Por
ello, Aubert et al. (2008) argumentan la necesidad de atender a las interacciones de los
joévenes estudiantes en los diferentes contextos sociales en los que participan, e incluir a
personas adultas de la comunidad en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por otra
parte, estas interacciones deben desarrollarse a través de unas condiciones o principios
especificos, denominados principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997). Desde este
enfoque, tal y como sugieren Racionero y Padrés (2010:151): “el alumnado alcanza niveles
de aprendizaje elevados y se embarca en procesos de transformacion personal y social

cuando la interaccion incluye los siete principios del aprendizaje dialdgico: didlogo
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igualitario, inteligencia cultural, transformacion, dimension instrumental, creacion de

sentido, solidaridad e igualdad de diferencias”.

2.1.3. Principios del Aprendizaje Dialégico y Educacion Fisica

Los principios del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997) se constituyen como una
guia para la reflexion sobre la concrecién de la practica educativa dialdgica. El objetivo de
estas premisas es acelerar el nivel de aprendizaje del alumnado y transformar el contexto
socio-cultural, superando asi las desigualdades existentes en el mismo (Aubert et al., 2008:
167). Los principios del Aprendizaje Dialdgico son: didlogo igualitario, inteligencia cultural,
transformacién, dimensién instrumental, creacidn de sentido, solidaridad e igualdad en las

diferencias.

Dialogo igualitario. En la actualidad estamos ante un giro dialdgico (Flecha, Gémez,
y Puigvert, 2001), caracterizado por un cambio en los patrones comportamentales
tradicionales que guian las relaciones entre las personas. Estas relaciones se alejan de las
imposiciones marcadas por el estatus familiar, académico o social, derivando hacia la
necesidad de entender la razén de los argumentos que se manifiestan en los diferentes
ambitos de la sociedad. Asimismo, nos encontramos en un proceso de desmonopolizacion
del conocimiento experto (Beck, Giddens y Lash, 1994), el cual contribuye a profundas
transformaciones sociales y favorece la igualdad. En esta linea, una de las propuestas del
Aprendizaje Dialdgico para transformar situaciones de desigualdad y exclusién social es el
didlogo igualitario (Gomez, Racionero, y Sordé, 2010; Puigvert, 2014; Searle y Soler, 2004).
Este didlogo esta asociado al consenso para determinar la verdad y el conocimiento sobre
cualquier cuestidn (Castro, 2015), sin importar el estatus de las personas que intervienen

en la interlocucion.
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En el marco escolar, este principio se fundamenta en la valoracion de los
argumentos presentados por los distintos agentes educativos participantes en el
aprendizaje de los alumnos y alumnas, incluyendo a los propios discentes. Dicho de otra
manera, se atiende a la validez de los argumentos y no a quien los dice (Elboj et al., 2002:
62). Segun diferentes teorias educativas (Freire, 1970; Mead, 1973; Vigotsky, 1996), el
didlogo igualitario en la interaccién, también adopta un papel central en la construccién

personal y en el desarrollo cognitivo de las personas desde el plano social.

Este principio en el contexto de la EF, segin Capllonch y Figueras (2012) se refleja
en situaciones en las que se atiende a los diferentes puntos de vista del maestro, de las
personas adultas participantes en la practica y del alumnado, evaluando el criterio de sus
argumentos por igual. La intencidon de este didlogo es llegar a consensos, resolver
conflictos, buscar soluciones a las tareas planteadas o decidir cuestiones sobre la
organizacion de las sesiones. Por tanto, durante la practica y al final de la misma, es
necesario establecer espacios de accion dialégica y reflexiva, en los que el alumnado
adquiera habilidades comunicativas y sociales que les permita entender y profundizar en

este principio.

Inteligencia cultural. El concepto de inteligencia cultural desde la perspectiva
dialégica, incluye y valora distintos tipos de inteligencias: la inteligencia académica, la
inteligencia practica y la inteligencia comunicativa (Aubert et al., 2008: 183). Segun este
principio, todas las personas tienen de forma natural dichas inteligencias, desarrollandolas
de forma diferente en los contextos sociales en los que participan. Este hecho puede
generar situaciones de desigualdad, ya que existen personas, que en un contexto

especifico, desarrollan mayores competencias en un determinado sentido que otras. Un
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claro ejemplo podria reflejarse en las clases de EF, donde tradicionalmente se ha priorizado
una valoracién cuantitativa de las habilidades fisicas, dejando de lado aquellas
competencias ligadas a la inteligencia académica o comunicativa, y por tanto, valorando

en menor medida a las personas cuyas capacidades tenian esta orientacion.

La atencidn a la inteligencia cultural en el ambito de la EF, podria darse con la
valoracién positiva de una intervencion discente, que para encontrar la solucién a un
problema planteado en la practica, pese a no mostrar un nivel de habilidad motriz alto,
manifiesta un elevado grado de argumentaciéon y toma decisional a través de la
competencia lingliistica o académica. Para ello, es importante generar situaciones
practicas, donde existan altas expectativas acerca de la accién de los educandos, de
manera que estos tengan el convencimiento de que pueden lograr los objetivos vy
demostrar sus capacidades (Flecha, 1997), independientemente de las mismas y de su
punto de partida (Castro, 2015). Asimismo, se deben incluir espacios de didlogo en torno
a este principio, cuya valoracién igualitaria de las distintas inteligencias sea expresada
abiertamente por los diferentes significativos sociales. De este modo, todos los estudiantes
pueden aportar soluciones positivas, enfatizando y complementando a su vez, las

inteligencias de los demas.

Transformacion. El drea de EF ha sido un contexto en el que los nifios y las nifias
con menores habilidades fisicas o sociales, han podido encontrarse en situaciones de
exclusion y desigualdad. Sin embargo, debido a dos de sus caracteristicas, la menor
limitacidn espacial de la accién y el mayor contacto corporal, permite identificar conductas
con un mayor grado de espontaneidad a reforzar, asi como otras a erradicar, con vistas a

transformarlas y no a reproducirlas o adaptarse a ellas (Racionero y Padrés, 2010: 151).
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Una actuacion dialdgica que transforma el contexto y los niveles previos del
alumnado, es la creacién de aulas organizadas en grupos heterogéneos para incrementar
y diversificar las interacciones. En estas practicas se introducen aquellos recursos
materiales y humanos necesarios para dirigir la ensefianza a zonas de desarrollo préximo
(Vygotski, 1996: 94), operando asi en la inclusién educativa de aquellos estudiantes que

presentan mayores dificultades en su aprendizaje y en la interaccidn social.

En este sentido, el maestro de EF debe ejercer un liderazgo dialégico (Padrés y
Flecha, 2014), contribuyendo con sus conocimientos a una practica apoyada en el didlogo
igualitario, donde todo el alumnado pueda participar en condiciones de igualdad para
aprender y mejorar, sin importar su habilidad, condicidn fisica, valoracién social, género o
etnia (Castro, Gdmez, y Macagaza, 2014). Por otra parte, el principio de transformacién en
EF también debe estar asociado a la promocién de la actividad fisica en el tiempo libre y a
una alimentacion equilibrada, como factores claves para la adquisicion de habitos
preventivos de un estilo de vida sedentario. Para ello, es importante que los estudiantes,
con la ayuda de los demas, se erijan como modelos positivos, sintiéndose competentes,
autonomos e integrados en el entorno. Esta disposicién favorece un estado motivacional
Optimo, y por consiguiente una transferencia conductual deseada en otros espacios del

centro escolar, asi como en otros contextos sociales similares a la EF.

Dimension instrumental. El modelo dialdgico sostiene que la dimension
instrumental del aprendizaje es un derecho que tienen todos los estudiantes en adquirir
aquellos conocimientos y aprendizajes valorados socialmente, permitiéndoles salir de una
posible exclusidon social (Apple y Beane, 1997). Asi, un enfoque educativo dialégico

intensifica y profundiza en este principio (Racionero, 2010: 63), incluyendo los contenidos
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propios del area curricular e integrando los de otras areas, para dotar de un caracter

transversal a los procesos de aprendizaje.

El drea de EF, en ocasiones, se caracteriza por el fomento de un curriculum de la
felicidad (Aubert et al., 2009), entendido como un constructo basado en el planteamiento
de actividades dirigidas al bienestar emocional del alumnado (Capllonch y Figueras, 2012)
y a la compensacién de la carga lectiva de otras dreas. Pese a la importancia de atender al
componente socio-emocional de la practica, no se estaria cumpliendo con la dimension
instrumental del aprendizaje a través del mero trabajo en valores o con una Unica
orientacién ludica de las actividades (Lopez Pastor, 2012). Por tanto, en las clases de EF
debe existir un equilibrio entre la dimensidn instrumental y el componente emocional y
ludico. En ocasiones, sera necesario reconducir el didlogo docente-discente para alcanzar
consensos en esta linea, pues generalmente existe, por parte del alumnado, una tendencia
a elegir tareas que les resultan estimulantes a causa de distintos factores (familiaridad con
la actividad, influencia de los medios de comunicacién, diversidn, comparacion personal,

entre otros).

Creacion de sentido. Segin Weber (1964), en nuestra sociedad existia una relacion
entre tres esferas de valor: la verdad, la bondad y la estética. En la actualidad,
determinadas situaciones sociales y conductas manifestadas por las personas, han
supuesto una ruptura de esta relacion, perdiéndose el vinculo entre la realidad (verdad),
lo que seria bueno (bondad) y lo que nos gusta o apetece (estética) (Castro, 2015). Como
consecuencia, encontramos estudiantes que viven un intenso desencanto y una crisis de
sentido (Aubert et al., 2008: 218-219), pues no entienden como el aprendizaje en las

instituciones educativas puede ser util en sus vidas.
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Desde la concepcion dialdgica, la creacién de sentido en la educacién no se refiere
Unicamente a la razén que damos a los aprendizajes, sino también a la relacidén existente
entre los significados de los diferentes contextos sociales (Aubert et al., 2008: 221-222). Es
por ello que, el Aprendizaje Dialdgico trata de establecer un nexo entre la escuela y la

sociedad.

Una féormula para estimular la creacion de sentido en el alumnado, es incluir
referentes significativos de sus vidas en el contexto educativo, siendo un factor
determinante, la participacidn activa de las familias en la educacién de sus hijos e hijas.
Asimismo, crear espacios de practica similares a como los estudiantes aprenden en otros
ambitos sociales, dota al aprendizaje de un caracter global, que permite el reencanto, no
solo de los discentes, sino también de sus familiares, en lo que respecta a los beneficios

gue aporta la formacién dada en el marco escolar.

En el drea de EF, de forma paralela a la participacion familiar y el uso de la
interaccién como elementos claves en el aprendizaje, es importante guiar la practica a
través de un apoyo a la autonomia de los estudiantes (Deci y Ryan, 1987). Para ello, es
esencial ceder al alumnado el protagonismo de su propio aprendizaje, generando
escenarios cooperativos mediante el didlogo igualitario. Estas sefiales ambientales
orientadas a la solidaridad e igualdad pueden enfatizar una mayor percepcidon de
competencia y autonomia, y como consecuencia operar en una motivacion que

reconduzca el sentido practico de los aprendizajes en la vida cotidiana.

Otro factor a tener en cuenta es la gestién de la competitividad, pues este elemento
puede contribuir a situaciones de desigualdad. En esta linea, el docente puede utilizar

estrategias relacionadas con la valoracién de las distintas inteligencias culturales existentes
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y establecer pautas de actuacién que atiendan a la diversidad: criterios alternativos en las
puntuaciones (no valorar solamente los goles o puntos, sino también actitudes y valores),
introducir normas de caracter colectivo (la obligatoriedad de que todo el equipo toque la
pelota antes de tirar a canasta) (Castro, 2015), ofrecer feed-back positivo acerca de la
accién orientada a las competencias comunicativas y académicas, etc. También, se debe
atender al aprendizaje de contenidos curriculares, buscando propuestas de trabajo que
mantengan una relacién equilibrada entre el componente ludico y el componente
instrumental. De este modo, se puede incidir en la motivacion de los estudiantes,

mediando positivamente en el aprendizaje de contenidos utiles.

Solidaridad. Este principio se basa en una concepcién inclusiva de la educacidn. La
solidaridad debe orientar a los estudiantes a compartir los procesos de aprendizaje, sin
atender a su caracter competitivo (Aubert, Duque, Fisas, y Valls, 2004). La accidn docente
orientada a la participacion igualitaria de la comunidad, asi como incluir herramientas de
analisis critico sobre situaciones de desigualdad, pueden ser medidas importantes en

dotar al aprendizaje de un caracter solidario.

En las clases de EF, este principio se concreta en el sentimiento de empatia y la
toma de conciencia de la necesidad de cuidado, ayuda y cooperacién entre iguales para
mejorar la educacién de todos y todas. Con ello, se pretende que aquellos discentes que
se han encontrado en situaciones de exclusion, e incluso de humillacion en esta area,
adquieran un sentimiento de pertenencia al grupo, encontrdndose respaldados por la
accién de sus compafieros y comparferas. Una actuacion que opera en este principio son
los Grupos Interactivos, y ante la imposibilidad de su implementacién, es interesante el

trabajo cooperativo con grupos heterogéneos (Capllonch y Figueras, 2012). Estas
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organizaciones del alumnado tienen un efecto positivo en la solidaridad mediante la
convivencia positiva, la motivacién, el aprendizaje y la inclusion del alumnado. La
concrecion del principio de solidaridad en comportamientos observables y evaluables por
el profesorado, y por el propio alumnado, también resulta destacable en el desarrollo de

una EF y un deporte escolar mas dialdgicos (Castro, 2015).

Igualdad de las diferencias. La igualdad de las diferencias es el igual derecho de
todas las personas a vivir en su diferencia (Racionero y Padrds, 2010: 152). Este principio
se opone a la igualdad como homogeneizacion de las personas, entendiendo la diversidad
como uno de los factores en los que radica la riqueza del aprendizaje y el desarrollo social.

Superando las creencias de que es un obstaculo (Aubert et al., 2008: 233).

Una accion para romper con la tendencia a buscar la homogeneidad en el grupo de
alumnos y alumnas, es introducir aquella diversidad que el profesorado no puede aportar
por si mismo en el aula. Es decir, incluir los recursos humanos necesarios para
complementar la acciéon docente y ayudar a los estudiantes a alcanzar un mayor

rendimiento académico.

En las clases de EF, este principio implica la igualdad ante derechos y obligaciones
de todos los alumnos y las alumnas del grupo. Todo el mundo debe tener la misma
oportunidad de practica, de que se les escuche e incluya (Capllonch y Figueras, 2012). A
nivel curricular, es relevante dirigir los objetivos y criterios de evaluacién hacia la igualdad
en las diferencias. Para ello, se pueden aplicar estrategias pedagdgicas que fomenten este
principio, y eliminen situaciones en las que determinados alumnos y alumnas se sientan
incdbmodos o vulnerables. Una propuesta seria establecer espacios de reflexion mediante

el feed-back positivo aportado por cualquiera de los agentes sociales participantes durante
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la practica o en la vuelta en la calma (autoevaluacién).

2.1.4. Orientaciones pedagdgicas

En la perspectiva dialdgica de la educacién existen una orientaciones pedagdgicas
generales (Elboj, Valls, y Fort, 2000) que secundan a los principios del Aprendizaje
Dialdgico en la intervencidn educativa. Estas son las siguientes: participacion, centralidad

de los aprendizajes, expectativas positivas y progreso permanente.

Participacion. Esta orientacidon se fundamenta en la participacion activa,
coordinada y conjunta de los diferentes agentes educativos (docentes, familias,
voluntariado, alumnado, etc.) a todos los niveles del centro escolar, y como tal en el

aprendizaje de los discentes.

Centralidad de los aprendizajes. La principal finalidad de esta orientacion es el
desarrollo de las capacidades de los discentes. Una de las prioridades es que el estudiante
permanezca el mayor tiempo posible inmerso en su proceso de ensefianza y aprendizaje.
Es necesario transformar las condiciones educativas e incorporar aquellos recursos

materiales y humanos que garanticen la calidad del aprendizaje.

Expectativas positivas. Las altas expectativas se refieren tanto a los estudiantes
como a aquellos significativos sociales que participan en la formacién de los primeros.
Actuaciones basadas en el refuerzo positivo, en la mejora de la autoestima y en el soporte
de autonomia son importantes en el rendimiento de los estudiantes. La concepcidn que
tenemos sobre la competencia de un estudiante en una determinada tarea, o en general
sobre su capacidad de aprendizaje, terminara afectando a su rendimiento, pues mediante

las interacciones previas a la accion que tenemos con ellos, transmitimos nuestras
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expectativas (Molina, 2007), en ocasiones de forma inconsciente.

Progreso permanente. La evaluacién del proceso de transformacién del centro a
todos los niveles, por parte de los agentes educativos implicados es necesaria para
identificar aquellos aspectos susceptibles de modificacion, asi como aquellas

consecuencias positivas derivadas de la accidén conjunta.

2.1.5. Comunidades de Aprendizaje: un proyecto de transformacién de éxito educativo

Las Comunidades de Aprendizaje son proyectos considerados de éxito (Comer,
1993; Elboj et al., 2000; Levin y Chasin, 1994), que actualmente se desarrollan en
diferentes paises en las distintas etapas educativas. En su constitucién, estos proyectos
tuvieron como referencia, diferentes experiencias educativas desarrolladas en los afios 70
y 80 tanto en el contexto espafnol (Escuela Verneda-San Marti) como en el contexto

internacional (School Development Program; Accelerated Schools).

Estos proyectos surgen a consecuencia de los cambios que afectan a las personas
en la sociedad de la informacién (Elboj et al., 2002: 138-139). En la actualidad diferentes
sectores de la poblacién se encuentra en desventaja debido a su limitado acceso a las TIC,
siendo un factor desencadenante de la desigualdad social y del ingreso a un ambito laboral
de menor cualificacidén. Frente a esta situacidn social, las Comunidades de Aprendizaje
tratan de ofrecer, desde el marco educativo, una igualdad de oportunidades, facilitando
aquellas competencias necesarias para la seleccidén y procesamiento de la informacion.
Desde esta condicién las personas puedan "acceder desde su propia situacion, al mdximo
de posibilidades culturales y educativas, de manera que sus aprendizajes puedan ser

iguales o superiores" (Elboj et al., 2002: 75).
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Asimismo, la sociedad estd inmersa en un proceso de desmonopolizacion del
conocimiento experto (Flecha, Gdmez, y Puigvert, 2001), propio de estructuras sociales
tradicionales. La educaciéon como contexto social, también se estd transformando,
existiendo la necesidad de un dialogo igualitario entre los diferentes colectivos de la

comunidad educativa.

Definicion y objetivos. Las comunidades de aprendizaje "son proyectos de
transformacion social y cultural de un centro educativo y de su entorno, para conseguir
una educacion de la informacion para todas las personas, basada en el aprendizaje
dialégico, mediante una educacion participativa de la comunidad, que se concreta en todos

los espacios del centro educativo, incluida el aula” (Valls, 2000: 8).

Entre sus objetivos esta la superacién del fracaso escolar y acabar con situaciones
de desigualdad, a través de la optimizacion de una educacion que acelere los aprendizajes,
responda a las necesidades impuestas por la sociedad y transforme no solo el aula, sino
toda la comunidad como agente educativo (Molina, 2007). Esta vision educativa rompe
con las fronteras entre el centro escolar y el entorno comunitario-familiar de los
estudiantes, actuando ambos contextos en una intervencién educativa global (Elboj et al.,

2000).

En las Comunidades de Aprendizaje, la responsabilidad de la educaciéon no es
exclusiva del profesorado, sino que se comparte entre todas las personas que
interaccionan con los educandos. En esta linea, Soler y Acosta (2005) afirman que el
aprendizaje de los estudiantes estd estrechamente relacionado con el entorno social que
les rodea, es decir, que todos los estimulos e influencias sociales que se encuentran a su

alrededor, interfieren en el mismo.
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Bajo estas directrices, las Comunidades de Aprendizaje basan su proyecto
educativo en la integracion de la sociedad que rodea a la escuela. Para ello, reestructuran
su organizacién y reconducen la accién docente mediante la implementacién de
actuaciones de éxito educativo (INCLUD- ED Consortium, 2009; Brown y Herrero, 2010;

Gatt y Oliver, 2010).

2.1.6. Actuaciones de éxito educativo: los Grupos Interactivos en Educacion Fisica

En el area de EF las actuaciones basadas en el Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997)
estan orientadas a la resolucién dialégica de los conflictos, a la promocidn de la salud en
la escuela, y a la organizacion de Grupos Interactivos (Aubert, Bizcarra, y Calvo, 2014). En
esta tesis, la implementacién de los Grupos Interactivos (INCLUDED, 2012) estuvo dirigida
a la motivacién del alumnado en EF y al fomento de la practica fisico-deportiva en el

tiempo libre.

Los Grupos Interactivos se basan en una organizacion flexible del aula que pretende
aumentar las interacciones entre los agentes sociales participantes, enfatizar el
aprendizaje cooperativo y motivar a los estudiantes mediante una dinamica activa y
estimulante. Para ello, la concrecion metodoldgica en esta practica se desarrolla
principalmente mediante dos factores: (1) La agrupacidon del alumnado en grupos
heterogéneos, atendiendo al nivel de aprendizaje, sexo, origen cultural, roles sociales u
otros aspectos relevantes a considerar como la actitud o la afinidad entre los discentes. (2)
La participacion activa de los familiares y del voluntariado escolar de distintos perfiles

socio-culturales en la accidén educativa cotidiana en el aula (Flecha y Castro, 2005).

Cada uno de los Grupos Interactivos de una clase es dinamizado por personas
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adultas (familiares-voluntariado). Es importante que estos significativos educativos sean
cercanos al entorno de los educandos, pues de esta manera, pueden ser una referencia
positiva que propicie la participacion y la voluntariedad, al mismo tiempo que establece
un vinculo entre el marco escolar y el extraescolar. Con ello, se refuerzan los recursos que
complementan la accidon docente (Puigvert y Santacruz, 2006) y se garantiza que los nifios
y las nifias pueden entrar en contacto con una mayor diversidad de personas con
conocimientos y formas de proceder diferentes. Con este apoyo se favorece una mayor
atencién a la diversidad del alumnado, como un elemento potenciador del aprendizaje,
una gestidn éptima de las interacciones entre iguales, un mayor control de las conductas

y un mejor aprovechamiento del tiempo de trabajo.

La accion de los distintos significativos sociales que participan en los Grupos
Interactivos se lleva a cabo a través de los principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha,
1997). Asi, la practica se apoya en la interaccion mediante un didlogo igualitario, desde la
solidaridad y en la igualdad de las diferencias. En esta interlocucidn, los estudiantes parten
desde una posicion igualitaria y democratica, independientemente del sexo, habilidades
motoras, origen cultural o estatus social. Esta premisa facilita que los alumnos vy las
alumnas se sientan arropados y perciban que forman parte del grupo, incidiendo en su
estado de bienestar. Asimismo, se tienen en cuenta las distintas inteligencias culturales
existentes en el grupo, con el objetivo de valorar, enriquecer y complementar, desde la
diversidad, las competencias de los estudiantes (Elboj et al., 2002). En este proceso los
discentes adquieren un papel protagonista en el aprendizaje de contenidos propios y de
los demas, proponiendo, alcanzando consensos y tomando decisiones mediante la

escucha y el didlogo. Los estudiantes se encuentran en numerosas situaciones en las que
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deben comentar y explicar los contenidos a trabajar o las normas de las tareas. Ello supone
un esfuerzo de meta-cognicidn que les permite profundizar en el conocimiento y les ayuda
a adquirir competencias en las distintas inteligencias culturales asociadas a la practica.
Ademas, esta relacion dialdgica entre los discentes, favorece una mayor comprensién de
las reglas heuristicas que afectan a la resolucion de conflictos y a la ejecucidn de las
actividades (CREA, 2002), contribuyendo a la optimizacion de climas de trabajo y a la

cohesion grupal.

De este modo, los Grupos Interactivos influyen en la aceleracidn del aprendizaje
propio y en el de los iguales (Puigvert y Santacruz, 2006), estableciéndose vinculos
emocionales y afectivos propios de una socializaciéon e interdependencia positiva (Molina,
2007). Esta disposicion incide en la autoestima y en el aprendizaje percibido,
contribuyendo a la construcciéon de un autoconcepto positivo, como paso previo a la
adquisicion de habilidades socio-comunicativas y a la transformacion individual y del
colectivo. Este proceso conduce a la creacidn de sentido, pues los educandos se sienten
participes y responsables de su aprendizaje, interaccionan con significativos sociales e
identifican situaciones de aprendizaje similares en los contextos en los que participan.
Ademas, en estos ambientes educativos, los educandos establecen una conexion entre los
aprendizajes adquiridos y la mejora de habilidades utilizadas en sus vidas cotidianas, y de

este modo, valoran su aprendizaje como una necesidad util.

La aplicacién de los Grupos Interactivos presenta una serie de orientaciones
metodoldgicas y organizativas, en las que se pormenorizard en una propuesta de
intervencién en uno de los apartados finales de la tesis. A modo de sintesis, a continuacién

se presentan algunas consideraciones generales desarrolladas: (1) El nimero de grupos

37



Fomento de la prdctica fisico-deportiva desde el contexto escolar a través del aprendizaje dialdgico

interactivos coinciden con el niUmero de actividades. (2) La duracién de las actividades sera
la misma. (2) Los grupos cambian de actividad cuando finaliza el tiempo establecido para
las tareas. (3) Cada actividad esta dinamizada por un voluntario o voluntaria. (4) Todos los
discentes realizan todas las actividades planteadas e interactian con todas las personas
adultas participantes. (5) El rol del voluntariado se orienta a la dinamizacion de las
actividades. (6) El rol docente se dirige a la gestion y coordinacion de la intervencion en el
aula. (7) Los estudiantes dirigen su aprendizaje y ayudan a los demas a través de un trabajo
cooperativo. (8) En la fase de vuelta a la calma se realiza una auto-evaluacién de la practica,

valorando el cumplimiento de los principios del Aprendizaje Dialdgico.

2.1.7. Investigaciones que relacionan el Aprendizaje Dialégico con el area de EF

La investigacidn sobre actuaciones educativas con una base tedrica sustentada en
el Aprendizaje Dialdgico en el drea de EF es relativamente reciente, existiendo pocas
referencias literarias. No obstante, numerosos estudios basados en la perspectiva dialdgica
aportan evidencias a considerar en otros campos de conocimiento que pueden transferirse
a este dmbito (Elboj et al., 2002; Flecha, 2006-2011; INCLUD- ED Consortium, 2012; Elboj

y Niemela, 2010; Rogoff, Goodman, y Bartlett, 2001).

Estas aportaciones predicen que la EF puede ser un area propicia para la
implementacidn de practicas apoyadas en el didlogo y la interaccidn con un efecto positivo
en la motivacidn de las personas. A su vez, esta drea presenta algunas caracteristicas que
secundan esta intuicidn, pues debido a la inexistencia de restricciones espaciales vy al
mayor contacto corporal, se constituye como un marco de interaccién natural y facilitador
de comportamientos espontaneos. De este modo, en las clases de EF se pueden identificar

con mayor claridad patrones conductuales a promocionar, o por el contrario,
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comportamientos susceptibles de transformacion. Por otra parte, el deporte, el juego y el
ejercicio, como elementos constituyentes de la asignatura de EF, poseen un gran potencial
para el fomento de la interrelacidn personal entre los miembros de la comunidad (Culp,
2006; Neira y Nunes, 2011; Torralba y Lleixa, 2005) y la educacion en valores (Acuia
Delgado y Acufia Gdmez, 2011; Kronholz, 2012); ambos factores claves en la consecucion

de objetivos planteados en el Aprendizaje Dialdgico.

Algunos estudios recientes aportan resultados referentes a la EF, teniendo como
marco de intervencion las Comunidades de Aprendizaje. En este sentido, Castro, Gdmez,
y Macazaga (2014) confirmaban la importancia de implementar actuaciones concretadas
a través de los principios del Aprendizaje Dialégico para generar ambientes de trabajo
positivos. Estos autores se apoyaban en la necesidad de crear escenarios inclusivos, donde
los estudiantes desde su diversidad y en una posicidn de igualdad pudiesen hablar, acordar
y decidir con el docente cuestiones relativas a la practica. Asimismo, apuntaban a "la
necesidad de dar mayor presencia a las actividades cooperativas en el curriculum de
educacion fisica"y a la aplicacion de los Grupos Interactivos "para trascender del principio

de éxito individual al principio de éxito grupal.

En un trabajo de revisién bibliografica dirigido a la prevencidn y resolucion de
conflictos en el area de EF, Capllonch, Figueres, y Lleixa (2014) mostraban propuestas
practicas basadas en el didlogo, la concesién de responsabilidades y la muestra de
confianza: juegos cooperativos, el juego motor, la educacién emocional o la educacién
socio-moral. Estas autoras referenciaban diversos estudios orientados a una actuacion
colegiada de los centros educativos, como factor desencadenante del descubrimiento de

mejores estrategias para favorecer la prevencidn y resolucién de conflictos.
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Busca, Ruiz, y Rekalde (2014) explicaban que la participacion de todos los agentes
sociales de la comunidad educativa en las decisiones sobre las normas de convivencia y en
la gestion de los Grupos Interactivos, fomentaban un ambiente propicio para la prevencion
y resolucidn de conflictos. Estos autores también revelaron que la falta de comunicacion
es una de las principales causas de conflicto, y afirmaban que la EF es un drea que propicia
la aparicion de problemas, dandose las conductas agresivas con mayor frecuencia en
espacios con menor vigilancia. No obstante, estas situaciones ofrecen oportunidades para

la mejora de la convivencia a través de su resolucién dialdgica.

Desde la percepcién de personas adultas de la comunidad educativa, Figueras,
Calvo, y Capllonch (2014), se apoyaban en el drea de EF como un espacio propicio para
trabajar sobre la prevencion y la resolucion de conflictos a través de: el acuerdo sobre el
funcionamiento del drea y de las normas para la prevencién-resolucion de conflictos con

la comunidad educativa, una educacién en valores o el uso correcto de la competicidn.

En la misma linea, desde la perspectiva del alumnado, Martin y Rios (2014)
afirmaban que los Grupos Interactivos evidencian empiricamente un aumento de los
niveles de aprendizaje e incide de forma positiva en la disminucién de los conflictos. En
cambio, estos autores sefialaban que, pese a observar cambios en relacion a la
transformacion de los estudiantes en el uso del didlogo para la prevencién y resolucién de
conflictos, es necesario profundizar en la aplicacidon de esta actuacion en el contexto de EF,
ya gue esta asignatura presenta diferencias significativas con respecto a otras areas de

conocimiento en las que se desarrollan actuaciones de éxito con eficacia contrastada.

Monzonis y Caplloch (2014) revelaron que el desarrollo de la competencia social y

ciudadana desde el area de EF contribuia a la resolucion de conflictos. Los resultados

40



Marco tedrico: Aprendizaje dialdgico

ratificaron la relacién positiva entre el incremento de la actuacion dialdgica y la reduccion
situaciones de violencia. Se observd a su vez, que ante el conflicto, las actitudes mas
habituales eran ignorar el hecho, comentarlo con las personas adultas o intentar
solucionarlo a través del didlogo, posibilitando asi situaciones de cooperacion y resolucién
pacifica de problemas entre iguales. El estudio también mostréd la importancia de
planteamientos ficticios sobre el tratamiento de conflictos mediante el didlogo en el aula,

con la idea de mejorar en este sentido, las competencias discentes en situaciones reales.

Analizando la promocién de la salud a partir del contexto de la EF, Rué y Serrano
(2014) explicaban que la escuela, concretamente a través de las actuaciones planteadas
desde el area de EF, es el espacio mas apropiado para promover la practica de ejercicio.
Estos autores observaron que el éxito de los programas y actuaciones para la promocién
de la actividad fisica y deporte dependian de la participacién de todas las personas
pertenecientes a la comunidad educativa. Asi, el efecto de la intervencidn en la adquisicién

de habitos saludables era mayor, como antesala a una mayor calidad de vida futura.

En resumen, estos estudios muestran la contribucion bidireccional existente entre
el drea de EF y el Aprendizaje Dialdgico a través de diferentes actuaciones. No obstante,
en la literatura relacionada con la perspectiva dialégica en el drea de EF es limitada, y en
consecuencia existen numeros interrogantes acerca de las actuaciones educativas a nivel
organizativo y metodoldgico, asi como en el efecto que pueden tener en la apariciéon de
respuestas motivacionales de los estudiantes en EF. Para tratar de aportar evidencias en
este sentido, el trabajo de investigacién que nos ocupa, teniendo como eje pedagdgico la
perspectiva comunicativa de la educacidn, apuntaba a la creaciéon de ambientes inclusivos

y motivantes en el contexto de la EF a través del apoyo a la autonomia, integrando el
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ambito familiar y comunitario de los estudiantes (Ball, Ambler, Keaschuk, Rosychuk, Holt,
y Newton, 2012; Nyberg, Sundblom, Norman, y Elinder, 2011). De esta manera, se
esperaba que los discentes alcanzasen una mayor disposicion motivacional y una
voluntariedad deseada hacia la practica en EF y en actividades vinculadas al ejercicio en el
tiepo libre. Esta intervencién podria tener un efecto positivo en el principal objetivo de la
investigacidon: la prevencion de riesgos asociados al sedentarismo y la adquisicion de
habitos relacionados con un estilo de vida saludable (Moores, 2010; Sigmund, El Ansari, y

Sigmundova, 2012; Watson-Jarvis, Johnston, y Clark, 2011).
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2.2. Apoyo a la Autonomia en el contexto de la Educacion Fisica

El apoyo a la autonomia (Deci y Ryan, 1987) es uno de los conceptos ambientales
clave que se plantean desde la perspectiva de la Teoria de la Autodeterminacién (SDT, Self
Determination Theory; Deci y Ryan, 1985, 2000). Segun Deci y Ryan (2000) un estilo do-
cente basado en el apoyo a la autonomia se fundamenta en la cesion del protagonismo a
los estudiantes en su propio aprendizaje, crecimiento personal y bienestar, tratando de
alcanzar asi, la satisfaccidon de sus necesidades psicoldgicas bdsicas. Este estado disposi-
cional del alumnado, a su vez favorecera la manifestacion de formas més autodetermina-
das de la motivacién. Para ello, la accién docente, que en principio parte de una posicién
de autoridad, debe convertirse en un elemento facilitador de oportunidades de eleccién,
minimizando simultdneamente la presidon externa ejercida sobre los discentes (Black y
Deci, 2000). Sin embargo, la satisfaccidon o la frustracidon de dichas necesidades no va a
depender solamente del estilo de aprendizaje desarrollado por el maestro, sino también
de la influencia de los significativos sociales con los que interactuan los estudiantes: igua-
les, familia, técnicos deportivos, etc.

Segun el Modelo Jerarquico de la Motivacion de Vallerand (2007), los diferentes
agentes sociales pueden influir en la motivacién de los discentes en distintos niveles de
generalidad. Los padres y las madres afectarian a un nivel global (Assor et al., 2004), ya
gue son un referente en los diversos contextos de la vida cotidiana de los estudiantes. En
las clases de EF, el docente se constituiria como el modelo de referencia, influyendo en la
motivacion a nivel contextual y situacional (Hagger y Chatzisarantis, 2005). Mientras que,
la relacién con el grupo de iguales determinaria el grado de aceptacién y pertenencia al
grupo, consolidando el clima motivacional en el contexto donde se desarrolla la interac-

cion (Ntoumanis y Vazou, 2005). Por lo tanto, los compafieros y las compaiieras adquieren
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importancia tanto en el contexto académico como en contextos extraescolares. Estos tres
niveles estan conectados bidireccionalmente de forma ascendente y descendente, por lo
gue cambios de la motivacidn a nivel global afectarian a la motivacidn a nivel contextual y
situacional, y viceversa (Vallerand, 2007).

Frente a los argumentos presentados, una practica dirigida desde los postulados
del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997), podria estar asociada al soporte a la autonomia,
y como revelan diferentes estudios, incidir en una mayor calidad educativa a nivel acadé-
mico, social y emocional (Diez-Palomar y Flecha, 2010; Hardre y Reeve, 2003; Legault,
Green-Demers, y Pelletier, 2006; Vallerand, 1997).

2.2.1. Apoyo a la Autonomia desde la accion docente en Educacion Fisica

Las practicas orientadas al apoyo de autonomia se fundamentan en estilos de en-
sefianza docentes democraticos (Duda, 1996; Julian et al., 2010; Tomasetto, 2004) y en el
desarrollo de programas que capacitan a los estudiantes a tomar el protagonismo en su
propio desarrollo personal (Moreno-Murcia, Conde, y Sdenz-Lépez, 2012; Reeve 2002).
Estas actuaciones pueden tener asociadas respuestas motivacionales adaptativas hacia la
practica en el contexto educativo (McLachlan y Hagger; Moreno-Murcia, Martinez-Ga-
lindo, y Cervelld, 2011; Moreno-Murcia, Huéscar, y Cervelld, 2012).

Una accién docente en esta linea debe orientar los procesos de aprendizaje a tra-
vés de una comunicacion positiva y afectiva con el alumnado (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y
Barch, 2004). También es importante, atender a la autogestién de los discentes en su pro-
pio aprendizaje y en el de sus iguales, asi como a la indagacién sobre los problemas plan-
teados en las tareas (Wells, 2001). Esta dindmica en la practica produce una mayor reten-
cion-afianzamiento de los aprendizajes adquiridos y una mejor comprensién conceptual

(Boggiano, 1998; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, y Matos, 2005; Viciana y Delgado,
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1999), ya que se requiere de un analisis mas profundo de la informacién (Grolnick y Ryan,
1987). Otras estrategias que puede utilizar el maestro para crear climas orientados al so-
porte de la autonomia son el refuerzo de conductas auténomas, el establecimiento de
recompensas y la evitacion de castigos (Viciana Cervelld, Ramirez, San-Matias, y Requena,
2003). Asimismo, se debe considerar la transmisién de feedback interrogativo, el cual
puede fomentar la auto-evaluacion por parte de los estudiantes al respecto de su propia
accion y comportamiento, y en relacion al grupo (Piéron, 1999). Otro aspecto vinculado a
una actuacién desde este enfoque, es conferir cargos de responsabilidad (material o equi-
pamiento, dirigir parte de la sesidn, listado de asistencia e indumentaria, etc.) y ofrecer
libertad a los educandos en la eleccion y toma de decisiones acerca de aspectos relacio-
nados con la préctica: organizacion de la clase, eleccion de contenidos, tipo de tareas,
diseio de actividades, modificacién del proceso interno de las tareas, etc. (Peiré-Velert,
Pérez-Gimeno, y Valencia, 2012). En esta linea, Benita, Roth, y Deci (2014), revelaron que
los estudiantes que tenian la posibilidad de eleccion en el ambito académico presentaban
una orientacién motivacional con implicacién a la tarea, manifestando respuestas psico-
I6gicas y académicas positivas: relaciones de interés académico, disfrute y compromiso
hacia la practica. Ademas, si las tareas conectan significativamente con los intereses de
los discentes, estos se perciben mds competentes (Cordoba y Lepper, 1996).

Esta propuesta podria estar relacionada con el disefio de un curriculo basado en
tareas fisico-cognitivas, que supongan un reto, sin que ello propicie sentimientos de frus-
tracion (Ryan y Deci, 2000). Estas actividades deberian estar vinculadas a la construccion
de un conocimiento cientifico respecto a los efectos sobre la salud que tiene la actividad

fisica (Chen, Martin, Sun, y Ennis, 2007); conocimiento que deberia llegar a los distintos
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significativos sociales de los estudiantes para incidir en el fomento de la actividad fisica y
el deporte fuera del marco escolar.

En resumen, segun Peiré-Velert et al. (2012) la asignatura de EF, desde una accidn
orientada al apoyo a la autonomia, debe ofrecer a los estudiantes la posibilidad de parti-
cipar en ambientes gratificantes caracterizados por el trabajo cooperativo y la superacion
de retos. Estos climas permitirian al discente tomar decisiones propias, adquirir un mayor
grado de responsabilidad en su aprendizaje, crear identidades activas y adquirir una capa-
cidad critica. Asi, esta propuesta podria favorecer la adquisicién de conocimientos, actitu-
des y competencias para una participacion auténoma, satisfactoria y prolongada en con-
textos sociales de actividad fisica (Carreiro da Costa, 2010), y a su vez fomentar un estilo
de vida saludable (Eather, Morgan, y Lubans, 2011; Molinero et al., 2012; Okely et al.,
2011; Standage et al., 2013).
2.2.1.1. Investigaciones: Apoyo a la Autonomia docente en Educacion Fisica

La mayoria de los estudios basados en la percepcidn de un apoyo a la autonomia
generado por el docente, revelan que esta asociado a la aparicién de respuestas adapta-
tivas de los estudiantes en EF (Barkoukis, Tsorbatzoudis, y Grouios, 2008; Deci et al., 1981;
Gonzalez-Cutre, Sicilia, Moreno-Murcia, y Fernandez-Balboa, 2009; Ntoumanis, 2005; Mo-
reno-Murcia y Huéscar, 2013; Reeve, Bolt, y Cai, 1999; Tessier, Sarrazin, y Ntnoumanis,
2008). Estas evidencias se confirman en investigaciones dirigidas a distintas poblaciones
comprendidas en las diferentes etapas educativas: (1) Educacién primaria (Boggiano,
1998; Deci et al., 1981; Guay, Boggiano, y Vallerand, 2001; Ryan y Connell, 1989). (2) Edu-
cacién secundaria (Chirkov y Ryan, 2001; Wong, Wiest, y Cusick 2002; Vansteenkiste, Si-

mons, Lens, Sheldon, y Deci, 2004). (3) Educacion universitaria (Williams y Deci, 1996).
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Ante la premisa de crear ambientes 6ptimos de interaccion desde la accién del
maestro, Vansteenkiste, Simon, Soenens, y Lens (2004) revelaron los efectos positivos que
tiene la percepcién de apoyo a la autonomia de los discentes en la formacion de climas
motivacionales positivos, confirmando esta evidencia estudios posteriores (Moreno-Mur-
cia y Sanchez-la Torre, 2016; Gutiérrez, 2014). Otros autores sefialan que esta influencia
ambiental, del mismo modo, podria tener un efecto significativo en la salud psicoldgica de
los estudiantes a través de la satisfaccion de las necesidades basicas: competencia, auto-
nomia y relacion con los demas (Aelterman et al., 2016; How y Wang, 2016). En la misma
linea Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens, y Van Petegem (2015) afirmaban que
si el estudiante se percibe competente, auténomo y tiene una interaccidn positiva con los
demds, presentara una mayor autodeterminacion en las clases de EF (Hagger, Chatzisa-
rantis, Barkoukis, Wang, y Baranowski, 2005; Lim y Wang, 2009; Lochbaum y Noel, 2016).
Este estado motivacional puede contribuir a una mayor autoestima y autoconcepto (Deci
et al., 1981), favoreciendo la experimentacion de sentimientos positivos (interés placer o
entusiasmo), y minimizando los sentimientos negativos (ira, aburrimiento, tension, estrés
o ansiedad) (Assor, Kaplan, y Roth, 2002; Williams, Saizow, Ross, y Deci, 1997; Williams,
Wiener, Markakis, Reeve, y Deci, 1994). En estos ambientes el discente se encontraria en
un estado de bienestar personal, social y emocional (Torregrosa, Belando, y Moreno-Mur-
cia, 2013), que podria tener un efecto positivo en la adhesién a los métodos de practica
propuestos y en un mayor interés hacia el drea de aprendizaje (Williams et al., 1994).

Mas alld del impacto del apoyo a la autonomia en el 4drea de EF, la influencia del
maestro también puede ser fundamental en el desarrollo de una vocacidn hacia determi-
nadas actividades (Soenens y Vansteenkiste, 2005) y predecir la eleccién y el entusiasmo

hacia las mismas (Williams y Deci, 1996). En esta linea, en un estudio cuasi-experimental
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con pre-adolescentes en EF, Moreno-Murcia y Sdanchez Latorre (2016) revelaron que el
apoyo a la autonomia del docente estaba relacionado positivamente con una mayor mo-
tivacion intrinseca e intencién de practica, asi como con el incremento de la tasa de acti-
vidad fisica habitual de los estudiantes, coincidiendo con estudios previos (Garcia-Calvo,
Sanchez et al., 2011; Standage et al., 2006; Verstraeten et al., 2012).

Las evidencias extraidas a través de investigaciones dirigidas a la percepcion del
apoyo a la autonomia docente, se han confirmado en diferentes culturas, y salvo algunas
diferencias, los resultados confirman el impacto positivo de una actuacion fundamentada
desde este estilo de aprendizaje, tanto en la practica en las clases de EF como en el fo-
mento de la participacion en actividades extraescolares vinculadas a la actividad fisica y el
deporte.

2.2.2. Apoyo a la Autonomia generado por la familia

La familia ejerce una influencia importante en la interiorizacidn de valores, actitu-
des y comportamientos de sus hijos e hijas en los diferentes dmbitos de su vida diaria
(Grolnick, Deci, y Ryan, 1997). Numerosos estudios coinciden en el papel desempeiiado
por este significativo social, como agente precusor de la practica fisico-deportiva, inde-
pendientemente del contexto o del nivel deportivo (Gould, Lauer, Rolo, Janes, y Pennisi,
2008; Grasten, Jaakkola, Liukkonen, Watt, y Yli-Piipari, 2012; Gutiérrez, Ruiz, y Lépez,
2011; Morgan y Giacobbi, 2006; Smoll, Cumming, y Smith, 2011). En este sentido, los pa-
dres y las madres adquieren una gran responsabilidad en la eleccién del tipo de actividad
gue realizan los estudiantes en el tiempo libre, actuando a través de su apoyo social y el
modelado de roles (Salmon, Booth, Phongsavan, Murphy, y Timperio, 2007). Por lo tanto,
las intervenciones disefiadas para fomentar la actividad fisica y el deporte desde el con-

texto escolar, deben incluir a las familias, dandoles el conocimiento necesario para poder
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evitar, desde el ambito familiar, que los educandos desarrollen un estilo de vida sedenta-
rio (Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014).

Conectando con los postulados del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997), la familia
adopta un papel esencial por su participacién activa en el aprendizaje del alumnado. Esta
vision educativa rompe con las fronteras existentes entre el centro escolar y el entorno
familiar, actuando asi ambos contextos de forma conjunta (Elboj et al., 2000).

La participacién familiar desde dicho paradigma se desarrolla a través de actuacio-
nes educativas, siendo el caso de los Grupos Interactivos. En esta praxis, el apoyo a la
autonomia generado por las familias podria fundamentarse en la dinamizaciéon de las ac-
tividades, cuyo objetivo es que los estudiantes sean responsables de su aprendizaje, y del
de sus iguales. Seria necesario establecer espacios de trabajo basados en la interaccion
continuay la cooperacién entre compafieros y compafieras. Para dinamizar estos ambien-
tes los familiares guian la interaccién mediante preguntas, permitiendo un tiempo de in-
dagacion reflexiva y de didlogo igualitario entre los discentes. Este dialogo deberia estar
orientado a la cooperacidn, la ayuda-cuidado entre iguales, la busqueda de soluciones, la
toma de decisiones y la resolucidn de conflictos (Viciana et al., 2003; Martin y Rios, 2014).
Es por ello que, la familia desde esta perspectiva se convierte en un agente social que
actuando en la realidad del aula, tiene la posibilidad de optimizar y complementar la ac-
cion docente (Puigvert y Santacruz, 2006), y como consecuencia podria tener un efecto en
la motivacion del alumnado en EF.

Ante este planteamiento, se intuye que la conexion entre el contexto académico y
los contextos extraescolares, desde una accion que integre los principios del Aprendizaje

Dialdgico por parte de la familia, podria contribuir a una mayor percepcion del apoyo a la
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autonomia de este agente, y por consiguiente, a la construccién de patrones disposicio-
nales adaptativos a nivel cognitivo, afectivo y motriz (J6essar et al., 2012; Wallhead y Ntou-
manis, 2004): satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas, incrementar el indice
de autodeterminacion en las clases de EF y aumentar la intencién de practica fisico-depor-
tiva en el tiempo libre (Amorose, Anderson-Butcher, Flesch, y Klinefelter, 2005; Wilson,
Rodgers, Loitz, y Scine, 2006).

2.2.2.1. Investigaciones: Apoyo a la Autonomia familiar en Educacion Fisica

Una linea de investigacidn relativamente reciente, es la que analiza el apoyo a la
autonomia generado por los padres y las madres en relacion a la motivacion de los estu-
diantes hacia la actividad fisica y el deporte. Los antecedentes bibliograficos existentes en
este sentido son reducidos, de ahi que también nos apoyaremos en estudios orientados a
la educacion en sentido general, intuyendo que los resultados revelados pueden estar vin-
culados con el area objeto de este trabajo, la EF.

Desde una visidon educativa escolar generalizada, distintos estudios confirman que
los nifos y las nifias que son educados desde el apoyo de autonomia en el contexto fami-
liar, presentan una mejor adaptacidn socio-educativa (Joussemet, Koestner, lekes, y Lan-
dry, 2005; Luyckx, Soenens, Goossens, y Vansteenkiste, 2007; Soenens, Vansteenkiste, y
Sierens 2009). Estos estudiantes tienen una mayor percepcién de competencia, capacidad
de esfuerzo, interés, autonomia y perseverancia en su aprendizaje (d'Ailly, 2003; Deci, Ho-
dges, Pierson, y Tomassone, 1992; Grolnick y Ryan, 1989; Ratelle, Larose, Guay, y Senécal,
2005).

Estas evidencias coinciden con resultados observados en estudios asociados a la

educacion secundaria (Grolnick y Ryan, 1989; Kurdek, Fine, y Sinclair, 1995). De este modo,
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Moreau y Mageau (2013) analizaron el nivel competencial de aquellos discentes que per-
cibian un apoyo a la autonomia de sus padres y madres, observando un aumento del pro-
medio de las cualificaciones en el contexto escolar. En esta linea, Grolnick y Ryan (1989)
explicaban que una relacidn basada en el apoyo de autonomia entre madres e hijos, limi-
taba las dificultades de aprendizaje y la adopciéon de comportamientos inadecuados, favo-
reciendo el proceso de transiciéon desde la educacién primaria a la educacidn secundaria
(Grolnick, Kurowski, Dunlap, y Hevey, 2000). Mientras que, segun Allen, Hauser, Bell, y
O'Connor (1994), los adolescentes con familiares que manifestaban un comportamiento
sustentado en el apoyo de autonomia, mostraban una actitud mas madura ante situacio-
nes conflictivas (control de impulsos en el manejo de conflictos, tolerancia de las diferen-
cias individuales, etc.), frente a dificultades relacionadas con sus tareas y en el esfuerzo
para entender sus errores (Roth, Ron, y Benita, 2009). Estas evidencias podrian estar aso-
ciadas a una mayor autoestima y a un autoconcepto estable en los discentes, presentando
estos, una tendencia a la adquisicion de los valores observados en sus familiares, y siendo
menos sensibles a la influencia de factores ambientales negativos (Knafo y Assor, 2007).
Estos jovenes podrian tener una menor implicacion en acciones vinculadas a la delincuen-
cia (vandalismo), a situaciones anti-sociales (peleas) o en la manifestacién de comporta-
mientos contraproducentes para la salud: tabaquismo, consumo de alcohol o drogas, etc.
(Williams Cox, Hedberg, y Deci, 2000; Wong, 2008). Soenens y Vansteenkiste (2005) suge-
rian que el apoyo a la autonomia familiar podria ser particularmente importante antes de
alcanzar la adolescencia, debido a que esta es una etapa critica de la vida, en la que se
producen numerosos cambios, algunos de los cuales pueden ser contraproducentes a ni-

vel socio-emocional, académico y en relacion a la salud. Por consiguiente una actuacion
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siguiendo las directrices del apoyo a la autonomia, probablemente no tendria el mismo
impacto cuando ya se han iniciado dichos cambios en las vidas de las personas.

La influencia de la familia desde el apoyo a la autonomia en pre-adolescentes y
adolescentes también ha sido estudiada en el ambito de la EF. Desde esta area, diferentes
estudios se apoyan en la intervencidn con la familia para promocionar la participacion de
los estudiantes en actividades fisicas (Golley et al., 2011; Salmon et al., 2007). Quaresma,
Palmeira et al. (2015) se apoyaban en la percepcidn del apoyo a la autonomia de los padres
y las madres como desencadenante de la satisfaccion de las necesidades psicolégicas ba-
sicas, las cuales son vinculadas por numerosos estudios a una mayor autodeterminacién
en la practica de ejercicio (Gagné, Ryan, y Bargmann, 2003; Vierling, Standage, y Tesoro,
2007), con un sentimiento de bienestar en este tipo de contextos y a un incremento de la
satisfaccion en la vida en general (Ferguson, Kasser, y Jahng, 2011; Sheldon, Abad, y
Omoile, 2009). Asimismo, estos discentes podrian manifestar un menor indice de sinto-
mas depresivos (Kins, Beyers, Soenens, y Vansteenkiste, 2009; Niemiec, Lynch, Vansteen-
kiste, Bernstein, Deci, Ryan et al., 2006) asociados con estilos de vida sedentarios
(WHO/ICSSPE, 2004). Sin embargo, se debe hacer una diferenciacién con respecto al rol
de los padres y de las madres, pues la influencia de las madre se muestra mas explicativa
en el seguimiento del rendimiento escolar de sus hijos, circunstancia que suele darse con
menor frecuencia en el contexto deportivo, siendo la figura paterna mas significativa (Gu-
tiérrez y Escarti, 2006).

En una revisidn de la literatura existente acerca de la promocién de la actividad
fisica en nifios y adolescentes, Salmon et al. (2007) encontraron hasta nueve programas
de intervencidn escolar que ayudaron a incrementar los niveles de actividad fisica en los

estudiantes. Se llevaron a cabo intervenciones con las familias: reuniones con los padres,
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programas de radio, guias y seguimiento respecto a los niveles de actividad fisica diarios.
Los autores de este trabajo destacaban la importancia de la familia en los programas de
intervencioén, revelando que podia ejercer una gran influencia en el comportamiento de la
poblaciéon infantil y adolescente, aumentando los niveles de actividad fisica. El estudio
confirmaba que la efectividad de los programas de intervencion fuera del entorno educa-
tivo era limitada, incidiendo en la necesidad de implementar este tipo de proyectos en los
centros educativos, fundamentalmente en la escuela primaria.

Un modelo tedrico reiteradamente utilizado para analizar el efecto del apoyo a la
autonomia en determinadas variables de la motivacién y en la intencién de practica futura
de los estudiantes es el Modelo Trans-contextual de la Motivacion (TCM, Hagger y Chat-
zisarantis, 2007). Desde los postulados de este modelo, Wallhead et al. (2010), llevaron a
cabo un estudio con 192 estudiantes pre-adolescentes, cuya intervencion de 12 semanas
se sustentd en un programa de educacion deportiva. Los resultados revelaron que la per-
cepciodn de apoyo a la autonomia generada por los padres y las madres predecia significa-
tivamente la intencidn de practica de actividad fisica de los estudiantes en el tiempo libre.

En un posterior estudio cuasi-experimental también con pre-adolescentes, Gonza-
lez-Cutre, Férriz et al. (2014) revelaron que una intervencién basada en el apoyo autono-
mia y en la participacién familiar, tenia un impacto en la regulacién de la actividad fisica
en el tiempo libre, el control, la norma subjetiva y la intencidn de practica. Sin embargo,
los resultados no eran definitivos acerca de la importancia del papel de las familias en la
promocion de la practica fisico-deportiva de sus hijos e hijas en el tiempo libre. Estos au-
tores, al igual que Salmon et al. (2007), reiteraban la necesidad de llevar a cabo una inter-
vencidn intensa con las familias en el marco escolar para extraer resultados concluyentes.

En cambio, en otro estudio con adolescentes en el que se amplié el TCM con la medicién
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de las necesidades psicolégicas basicas, Gonzalez-Cutre, Sicilia, Beas-Jiménez, y Hagger
(2014) confirmaron a los padres y a las madres como agentes predictores de la satisfaccién
de los mediadores psicolégicos, la motivacién autodeterminada y la intencién de practica
de actividad fisica en el tiempo libre.

Basandonos en los antecedentes presentados, la familia puede constituirse como
un pilar en la construccion de comportamientos y en la adquisicidon de habitos que ayuden
a integrar la practica fisico-deportiva en un estilo de vida saludable.

2.2.3. Apoyo a la Autonomia desde el apoyo de los iguales

Segun las aportaciones de diferentes autores interaccionistas, la relacion entre
iguales adquiere un papel central en la construccién del conocimiento desde el plano in-
tersubjetivo y social, el cual se concreta en el desarrollo personal e influye en el compor-
tamiento de las personas (Bakhtin, 1989; Bruner, 1995; Freire, 1970; Habermas, 1987;
Mead, 1972; Rogoff, 1993; Vygotsky, 1995). Por lo tanto, los compaferos y compafieras
se erigen como un agente social determinante en la percepcidn de apoyo a la autonomia
de los estudiantes, actuando como mediador en el desarrollo de procesos motivacionales
en el contexto educativo y en la aparicidon de consecuencias positivas hacia la practica fu-
tura de ejercicio en otros contextos sociales (Morea y Mageau, 2013).

Desde la perspectiva del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997), los estudiantes en
el marco educativo actlan como personas activas, las cuales construyen continuamente
su propio conocimiento, y contribuyen al aprendizaje de los demas. Para ello, es necesario
establecer climas de trabajo orientados a la cooperacién, donde los discentes puedan
aportar opiniones, explicar aspectos de las actividades a los comparfieros y companeras
con dificultades, realizar propuestas de cambio en las tareas, buscar acuerdos y tomar

decisiones consensuadas sobre la practica. Es importante que la toma de decisiones de los
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educandos, nunca se realice sobre la devaluacién de las competencias y habilidades aje-
nas, y tampoco en funcidn de una sobrevaloracion de las posibilidades académicas propias
(Santana-Vegay Garcia, 2011).

En estos ambientes los estudiantes se sienten confiados en sus intervenciones, in-
dependientemente de sus competencias y estatus en el grupo. De esta manera, se pierde
el temor hacia la critica externa y a la aparicién de situaciones incémodas en la participa-
cién, favoreciendo el sentimiento de autonomia al actuar con libertad y seguridad. El
alumnado, al verse reconocido por los demas en sus aportaciones, puede percibir que
tiene una mayor competencia; necesidad psicoldgica que puede verse enfatizada por una
participacién continua relacionada con el desarrollo progresivo de sus habilidades, no solo
practicas, si no también comunicativas y académicas. La propia interaccidén positiva lleva
intrinsecamente asociada una mejora en la relacion con los demds e integracion en el
grupo, formdandose vinculos socio-emocionales entre los educandos. Consecuentemente,
la mejora de estas tres necesidades psicoldgicas basicas, se podria mediar en la aparicién
de formas autodeterminadas de la motivacién en EF, fomentando un comportamiento
autodeterminado y una intencidn de participar en otros espacios extraescolares orienta-
dos al ambito de la actividad fisica y el deporte (Cecchini et al., 2011; Moreno, Hernandez,
y Gonzalez-Cutre, 2009; Standage y Treasure, 2002). De este modo, la percepciéon del
apoyo a la autonomia proporcionado por los iguales en las clases de EF, puede desenca-
denar una mayor frecuencia de practica de ejercicio, facilitando una transferencia positiva
desde el contexto educativo al estilo de vida de los estudiantes (Gonzalez-Cutre, Sicilia et

al., 2014; Standage et al., 2013; Vira y Koka, 2012).
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2.2.3.1. Investigaciones: Apoyo a la Autonomia de los iguales en Educacion Fisica

Existe una linea de investigacidon que analiza el efecto que tiene en los estudiantes,
la percepcién de apoyo a la autonomia generado por sus iguales en relacién a la practica
fisico-deportiva. En este sentido, Urdan y Maehr (1995) afirmaban que en la etapa adoles-
cente los estudiantes son vulnerables, siendo la relacion con el grupo de iguales y las preo-
cupaciones sociales, factores que podrian determinar la aceptacién y la pertenencia al
grupo, asi como la constitucion de ambientes positivos en las clases de EF. Estos autores
también explicaban que estos ambientes podian tener un impacto en la adquisicion de
habitos relacionados con la practica de ejercicio. En esta linea, Weiss y Williams (2004)
confirmaron que los compafieros y compaiieras eran un referente en la socializacion y en
la formacion integral de las personas, y que la amistad predecia el compromiso de practica
futura. En el contexto deportivo, Ntoumanis, Vazou, y Duda (2007) identificaban a los igua-
les como un factor predictor de los logros motivacionales, de una forma relativamente
independiente a la del entrenador o a la influencia de los padres y las madres. Por otra
parte, en el contexto educativo, Wallhead et al. (2010) encontraron una relacién positiva
entre el apoyo a la autonomia manifestada por los iguales con la motivacién autodetermi-
nada de los estudiantes en EF. En la misma linea, Moreno-Murcia et al. (2015) explicaban
la importancia de la percepcién del apoyo a la autonomia generado por los iguales en la
satisfaccién de las necesidades basicas y la autodeterminacién en este mismo contexto.
Mientras que, Gonzdlez-Cutre, Férriz et al. (2014) vinculaban el apoyo a la autonomia de
los comparfieros y compafieras a la regulacién de los estudiantes hacia la practica fisico-
deportiva en el tiempo de ocio. Por ello, la figura de este agente social cobra especial im-
portancia en la motivacién de los estudiantes con respecto a la actividad fisica y el deporte,

tanto en el contexto educativo como en el tiempo libre.
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La revision de la literatura vinculada al apoyo de autonomia evidencia la importan-
cia del estilo interpersonal docente y del apoyo del entorno familiar y de los iguales en la
creacion de climas positivos y en la satisfaccidn de las necesidades psicoldgicas asociadas
a una mayor autodeterminacion en EF e intencidn de los estudiantes de ser fisicamente
activos en el tiempo libre (Benita et al., 2014; Deci, la Guardia, Moller, Scheiner y Ryan,
2006; Williams, Lynch et al., 2006; Taylor, Ntoumanis y Standage, 2008; Gillison, Standage,

y Skevington, 2013; Hagger et al., 2009).
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2.3. Teoria de las Metas de Logro y las Metas Sociales

La teoria de las Metas de Logro y las Metas Sociales (Nichols, 1989) es uno de los
modelos de la perspectiva social-cognitiva reiteradamente referenciados en el andlisis del
comportamiento de los estudiantes en EF (Cervellé y Santos-Rosa, 2000; Papaioannou,
1998; Treasure y Roberts, 1995; Walling y Duda, 1995).

El fomento de la actividad fisica y el deporte, tanto en el dmbito educativo como
fuera de él, se basa en proporcionar a la personas experiencias de aprendizaje significati-
vas y satisfactorias, contribuyendo a una mayor adherencia hacia el ejercicio, como factor
clave en la adopcidn de un estilo de vida saludable (Thorburn et al., 2011; Vansteenkiste
et al., 2012). Para ello, esta teoria estudia los factores personales, situacionales y sociales
gue determinan cuales son las metas de las personas en los contextos de logro en que se
encuentran (Dweck, 1986; Maehr y Braskamp, 1986; Nicholls, 1984). Estas metas se cons-
tituyen como uno de los motores del desarrollo de la motivacion.

La perspectiva de las metas de logro se construye a través de tres conceptos. (1) El
concepto de habilidad (Weiss y Chaumenton, 1992), que integra dos dimensiones que de-
finen los motivos que tienen las personas en la practica fisico-deportiva: metas orientadas
a la maestria o aprendizaje, y metas orientadas al rendimiento o comparacion social (Ni-
cholls, 1984a). (2) El concepto de constructo multidimensional de la motivacién del logro,
el cual explica que la direccion de la motivacidén puede venir condicionada por diferentes
factores personales, sociales, contextuales y de desarrollo. (3) Y el concepto de metas,
definidas como “las representaciones mentales que generan las personas acerca de los
motivos de prdctica que guian y determinan la conducta”.

Atendiendo a las diferentes formas de acercamiento a la practica de actividad fi-

sica, las personas perciben las situaciones en que tienen éxito de manera diferente, de ahi
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gue sus patrones conductuales difieren en funcién de las metas perseguidas. En este sen-
tido, Maehr y Nicholls (1980) clasificaron en cuatro categorias las distintas metas obser-
vadas en las personas en ambientes de logro:

La primera meta estaba orientada a manifestar capacidad, de manera que esta
conducta priorizaba la adquisicidon de una alta habilidad en detrimento de una baja. Las
personas que exteriorizaban este comportamiento sentian que alcanzaban la meta cuanto
se percibian mas competentes que los demas, mientras que no la alcanzaban cuando su
percepcion de competencia era menor. La segunda meta se observé en personas cuyo
comportamiento estaba orientado al proceso de aprendizaje de una determinada tarea.
Esta disposicidn se centraba en el dominio de la tarea, independientemente del resultado
de la misma. La tercera meta estaba orientada a la aprobacidn social, es decir, al recono-
cimiento por parte de los demas de la ejecucién propia, demostrando para ello superiori-
dad, sin atender necesariamente al resultado. Finalmente, en la cuarta meta se observa-
ron conductas cuyo objetivo venia marcado por un resultado final deseado, sin importar
el proceso de aprendizaje.

Ademads de metas de logro, las personas también pueden tener razones sociales
en su acercamiento a la practica de ejercicio. Las metas sociales empiezan a cobrar espe-
cial relevancia en la adolescencia, debido a que en esta etapa surge una mayor relacién
con el grupo de iguales, se incrementan las responsabilidades sociales y aparece la nece-
sidad de una interaccidn positiva con las personas en contextos de logro (Urdan y Maehr,
1995). Por tanto, en la adolescencia, estas metas adoptan un papel central en la partici-

pacion de los estudiantes en EF, prediciendo formas de motivaciéon autodeterminadas y
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una mayor persistencia en la practica de ejercicio en sus diferentes ambitos (Méndez-Gi-
ménez, Fernandez-Rio, y Cecchini, 2012; Moreno-Murcia, Cervellé, Montero, Vera, y Gar-
cia-Calvo, 2012; Papaioannou, Tsigilis, Kosmidou, y Milosis, 2007; Stuntz y Weiss, 2003).

Apoydndonos en la bibliografia revisada, se pueden establecer cuatro metas socia-
les: (1) La meta de relacion se refiere al deseo de mantener buenas relaciones con los
companeros y las compafieras (Ryan, Hicks, y Midgley, 1997). (2) La meta de reconoci-
miento social buscaria el reconocimiento de la habilidad propia, asi como la aceptacién en
el grupo por parte de los iguales y de los adultos responsables de la practica. (3) La meta
de responsabilidad se manifiesta en el respeto de las reglas sociales y el rol establecido
(Wentzel, 1991). (4) Mientras que, la meta de estatus se identifica con la necesidad de
relacion con personas que tienen un mayor rol social en el grupo.

Nicholls (1984) explicaba que la percepcion de éxito y fracaso que determina las
conductas tanto orientadas por las metas de logro como por las metas sociales, esta con-
dicionada por tres factores: la percepcién que tiene una persona con respecto a la propia
habilidad percibida por los demas, las distintas variaciones subjetivas que definen el éxito
y el fracaso desde la percepcion de habilidad propia, y la concepcién de habilidad influen-
ciada por cambios evolutivos, disposicionales y situacionales de las personas.

2.3.1. Factores que afectan al concepto de habilidad adquirido

El aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes y deportistas tienen una estre-
cha relacién con su autoconcepto a nivel de competencias. En esta linea, distintos autores
han analizado los procesos cognitivos y las variables motivacionales que influyen en la
percepcion de habilidad adquirida (Cuevas, Garcia-Calvo, y Contreras, 2013; Méndez-Gi-
ménez, Fernandez-Rio, Cecchini, y Gonzalez, 2013; Moreno-Murcia, Gonzalez-Cutre, y

Hernandez, 2009).
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Las personas, segun la habilidad que se atribuyen y las metas que guian su com-
portamiento, presentan una tendencia a la tarea o al ego, o lo que es lo mismo, dan una
mayor importancia al aprendizaje o por el contrario al rendimiento reflejado en un resul-
tado deseado, respectivamente. Sin embargo, un sujeto puede manifestar diferentes gra-
dos de implicacion en estas dos orientaciones. Esta orientacion puede estar dirigida por
dos factores: disposicionales y ambientales.

Los factores disposicionales, denominados orientacion o disposicion motivacional,
se refieren a los rasgos de personalidad individuales de las personas, los cuales afectan a
sus orientaciones de meta. En cambio, los factores ambientales se asocian con las carac-
teristicas ambientales del contexto en el que se encuentran las personas. Estas sefiales
ambientales, denominadas clima motivacional, pueden alterar la orientacién de las metas
en las personas en un sentido u en otro: tarea o ego (Parish y Treasure, 2003).
2.3.1.1. Factores disposicionales: Orientaciones de meta

Segun Nichols (1989) existen dos orientaciones motivacionales que guian el com-
portamiento de las personas en la consecucién de las metas de logro. Dichas disposiciones
(Figura 1) pueden estar influenciadas por diferentes factores, siendo significativas las expe-
riencias de socializacién previas (Nicholls, 1984).

Una disposicién motivacional se denomina orientacion al ego. Esta disposicion se
identifica con rasgos de la personalidad fijos e innatos, y esta relacionada con procesos de
comparacion social. En este sentido, el éxito o el fracaso en la consecucién de la meta estd
condicionado por la valoracion subjetiva que hace una persona de la realizacién de una
accién o en la consecucién de un determinado resultado, compardndose con los demas.
En el marco escolar, un estudiante con esta orientacién motivacional calificaria su capaci-

dad en relacién a con sus iguales.
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La segunda orientacion motivacional corresponde a rasgos de la personalidad mo-
dificables y especificos vinculados al aprendizaje: ejecucién de maestria. Las personas con
esta orientacion adquieren una percepcion de habilidad auto-referencial, es decir, que la
consecucion de la meta viene marcada por el progreso personal y en la mejora del apren-

dizaje. Esta disposicion se denomina orientacion a la tarea.

Figura 1. Relacion entre las orientaciones de metas disposicionales y el concepto de habilidad (Jiménez, 2004).

Aprendizaje
Habilidad
Tarea
Modificable
Mejora
Orientacion

Estable

Habilidad

Ego .
Fija

Innata

Estas orientaciones motivacionales estan marcadas por la personalidad de las per-
sonas, estableciendo sus metas en los contextos de logro. Asimismo, tienen una influencia
en el interés hacia la actividad realizada, en los sentimientos derivados del resultado, y en
como los estudiantes transfieren su comportamiento a otros contextos (Maerh y Bras-
kamp, 1986).

Existen diferentes perspectivas antagdnicas en relacidn a los argumentos presen-
tados con anterioridad, concretamente sobre la modificacién o no de las metas de logro a
lo largo de la vida. Autores como McClelland (1984) afirman que estas metas permanecen
estables desde la infancia hasta la vejez, pues las personas mantienen aquellos patrones

motivacionales exitosos desarrollados en el pasado (Cross y Markus, 1991). Por otra parte,
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otros autores defienden la posibilidad de modificar las orientaciones de meta, como con-
secuencia de las demandas situacionales y/o de las expectativas sociales (Maehr, 1974;
Nicholls, 1984; Veroff, Atkinson, Feld, y Gurin, 1960). Esta visién de las metas de logro,
contempla que la relacion de los joévenes con sus significativos sociales (familia, técnicos
deportivos, iguales o docentes, entre otros) puede favorecer la orientacién o la transfor-
macién de su disposicidén motivacional.

Gran parte de los estudios existentes en este paradigma, se enmarcan en la se-
gunda perspectiva, aunque si bien es cierto, se sitlan en dos posturas diferenciadas. La
primera postura matiza que las metas tanto disposicionales como situacionales que impli-
can tarea son propias de la infancia, mientras que en la adolescencia y en la edad adulta
empiezan a tomar una mayor relevancia la implicacion al ego (Chaumeton y Duda, 1988;
Harter, 1981). Por el contario, la segunda postura afirma que la participacién de los jove-
nes practicantes estd ligada a aspectos de reconocimiento social (ego), estando asociada
la practica de las personas adultas a aspectos relacionados con la tarea: la relacién social,
la mejora de la salud o el aprendizaje (Brodkin y Weiss, 1990; Duda y Tappe, 1989; Stein-
berg, Grieve, y Glass, 2002).

Otro concepto que genera controversia en la comunidad cientifica es la ortogona-
lidad de las metas de logro. Este concepto se entiende como la variabilidad conductual
gue tienen las personas, segun los objetivos que persiguen, en los distintos contextos so-
ciales en que participan. Las perspectivas tedricas que defienden la naturaleza ortogonal
de las metas de logro, exponen que una persona interioriza una orientacion de meta en
funcidn de sus experiencias de socializacién previas (Nicholls, Patashnick, y Nolen, 1985)

y de las sefiales ambientales que perciben en su entorno (Cervelld, 2001; Duda, 1992; Ro-
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berts, 1992). Asi, una persona no manifiesta un Unico patrén conductual, sino que el com-
portamiento puede variar segun el nivel de habilidad que percibe en los distintos contex-
tos o situaciones en que se encuentra (Harwood y Hardy, 2001; Pensgaard y Roberts, 2003;
Roberts, Treasure, y Balagué, 1998). Por lo tanto, un estudiante puede estar orientado al
ego en el contexto educativo, entendiendo que tiene éxito cuando alcanza mayores cua-
lificaciones que sus iguales, y por otra parte, estar orientado a la tarea en el contexto de-
portivo, considerando que obtiene éxito cuando aprende nuevas habilidades que le per-
miten progresar en su formacion.

Fox, Goudas, Biddle, Duda, Armstrong et al. (1994) abordaron una mayor especifi-
cidad en el anadlisis de las orientaciones motivacionales de las personas. Estos autores di-
ferenciaron cuatro perfiles disposicionales: (1) Alta orientacién al ego. (2) Alta orientacidn
a la tarea. (3) Baja orientacion tanto a la tarea como al ego. (4) Alta orientacién en un
sentido y baja en el otro (Duda, 1989).

Posteriormente, ante la necesidad de avanzar hacia una mayor comprensién de las
metas de logro, Elliot y Harackiewicz (1996) vy, Elliot y Church (1997) crearon un modelo
tricotdmico en el que la meta de rendimiento (ego) se dividia en dos factores: aproxima-
cién o evitacion del rendimiento, mientras que la meta de maestria (tarea) no sufria mo-
dificacion. Desde estos postulados, mds tarde, Elliot (1999) y, Elliot y McGregor (2001)
propusieron un modelo de metas de logro 2x2 en el que se diferenciaron dos factores en
cada una de las orientaciones de meta (maestria y ego): motivacién de aproximacion y
motivacion de evitacién. La meta de aproximacién-maestria se centraba en el progreso
del aprendizaje y la mejora personal (concepcidn clasica) y la meta de evitacion-maestria
en evitar la falta de aprendizaje y de progreso. En cuanto a la meta de aproximacién-ren-

dimiento tendria como premisa la mejor ejecucion que los demas (concepcion cldsica), en
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cambio la meta de evitacién-rendimiento consistiria en evitar hacerlo peor que los demas.
En ambos factores, la competencia se consideraba como un valor esencial (Elliot y McGre-
gor, 2001), pudiéndose definir segun la capacidad personal-dificultad de la tarea o en re-
lacién con el rendimiento de los demds. Desde esta propuesta las personas podian cons-
truir su competencia en términos positivos o negativos. Asi, demostrar competencia (va-
lencia positiva) se asociaria al factor de aproximacidn, mientras que evitar su incompeten-
cia (valencia negativa) lo haria con el factor de evitacion.

En esta linea existen evidencias empiricas de que las metas de aproximacion-maes-
tria se relacionan con consecuencias positivas, mientras que las metas de evitacién-maes-
tria parecen ser mas positivas que las metas de evitacién-rendimiento, pero menos que
las de aproximacién-rendimiento (Elliot y McGregor, 2001; Méndez-Giménez, Ferndndez-
Rio, y Cecchini, 2015; Moller y Elliot, 2006).

En referencia a las metas de aproximacion-rendimiento, estas pueden tener una
valoracion diferente en funcién del contexto en el que se manifiestan. De esta manera, en
el dmbito deportivo, debido a su caracter competitivo, se podrian valorar como positivas.
Sin embargo, también podrian ser un factor de distraccién en la ejecucion éptima del prac-
ticante (Elliot y Conroy, 2005). Dichas metas cuando estdn asociadas a las metas de maes-
tria, provocan efectos muy positivos en los adolescentes (Méndez-Giménez et al, 2013;
Wang, Biddle, y Elliot, 2007).

En lo que respecta a las metas de evitacién-rendimiento, se consideran como ne-
gativas ante tareas con una elevada implicacion cognitiva, mientras que no tienen este
efecto en tareas simples y de corta duracién. Esta orientacion en el logro es perjudicial

para la experiencia y el disfrute, disminuyendo la motivacidn intrinseca a corto plazo, y el
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rendimiento a largo plazo (Elliot y Conroy, 2005). Numerosos estudios han utilizado el mo-
delo 2x2 para analizar la conducta a través de las orientaciones de meta de los estudiantes
en EF (Cervelld et al., 2011; Méndez-Giménez et al., 2013; Wang y Chatzisarantis, 2008;
Wang et al., 2007; Wang, Liu, Chatzisarantis, y Lim, 2010).

Elliot, Murayama y Pekrun (2011) postulan el modelo de metas de logro 3x2. Este
modelo integra metas diferenciadas en tres estandares utilizados para la evaluacion de la
competencia: (1) tarea (task): metas que evaluan la competencia propia segun el requeri-
miento de la propia tarea. (2) yo (self): metas definidas en términos de competencia segun
el propio autoconcepto construido en este sentido a través de experiencias previas o ex-
pectativas de futuro. (3) Otro (other): metas basadas en la evaluacion interpersonal o nor-
mativa en relacion a los demas (Murayama, Elliot, y Friedman, 2012). Este modelo trico-
némico determina seis metas de logro derivadas de la combinacion de los tres estandares
definidos con dos orientaciones de meta (aproximacion y evitacion): La meta de aproxi-
macion-tarea centrada en el logro de la competencia basada en la tarea (e.g., "hacer la
tarea correctamente"), la meta de evitacion-tarea dirigida a la evitacién de la incompe-
tencia basada en la tarea (e.g., "evitar hacer la tarea incorrectamente"), la meta de apro-
ximacidn-yo apoyada en el logro de competencia basada en el yo (e.g., "hacerlo mejor que
antes"), la meta de evitacion-yo orientada a la evitacidon de incompetencia basada en el yo
(e.g., “evitar hacerlo peor que antes"), la meta de aproximacion-otro fundamentada en el
logro de competencia basada en el otro (e.g., "hacerlo mejor que otros"), y la de meta
evitacion-otro sustentada en la evitacidon de incompetencia basada en el otro (e.g., "evitar
hacerlo peor que otros").

En el contexto espafiol Méndez-Giménez et al. (2016) explicaban en relacion al mo-

delo de metas de logro 3x2 que las metas de aproximacion-tarea y aproximacion-yo se
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mostraban mas adaptativas, prediciendo positivamente tanto la motivacién autodetermi-
nada de los estudiantes como la satisfaccién con la vida, mientras que la aproximacién-
otro también predecia positivamente la satisfaccidn con la vida, pero junto con las metas
evitacion-tarea se asociaba negativamente con la motivacidon autodeterminada, coinci-
diendo con Diseth (2015). Estos resultados son consistentes con los de Elliot, Muraya, y
Pekrun (2011) en cuanto a la prediccidn de las metas de aproximacidn-tarea de la motiva-
cién intrinseca, y parcialmente con los obtenidos por Yang, y Cao (2013) en el contexto del
e-learning, quienes han mostrado cdmo las metas de aproximacién-yo predicen la moti-
vacion intrinseca, mientras las metas de aproximacidn-otro predicen la motivacién extrin-
seca. En el contexto de la Educacidn Fisica, Méndez-Giménez et al. (2014) explicaban que
el patron mdas adaptativo fueron las metas de aproximacién-tarea en comparacién a las
metas de aproximacién-yo y las metas de aproximacion-otro. Por otro lado, las metas de
evitacion-tarea predecian negativamente el indice de autodeterminacion, pero no asi las
de evitacién-yo, lo que refuerza la bifurcacion promovida por el modelo 3x2 (Elliot et al.,
2011). En el estudio de Méndez-Giménez et al. (2014) han sido las metas de evitacidn-otro
las que emergen como predictor negativo; en todo caso, conjuntamente corroboran la
necesidad de eludir las metas de evitacidn.

Otra linea de investigacidn es la que integra las metas de logro y las metas sociales
gue los estudiantes persiguen para alcanzar el éxito en su practica (Anderman y Ander-
man, 1999; Hicks, 1996; Wentzel, 1991). Un analisis de las metas de logro en relacién con
las metas sociales es el que desarrollan en el contexto educativo Papaioannou et al.
(2007). Estos autores presentaron dos escalas con el objetivo de medir las orientaciones

de metas de los educandos y el clima motivacional en EF. Ambas presentaban unas pro-
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piedades psicométricas adecuadas, uniendo las metas 2 x 2 (meta de aproximacién-maes-
tria, meta-evitacion maestria, meta aproximacién-rendimiento y meta evitacion-rendi-
miento) y las metas sociales (aprobacion social). En este estudio, las metas sociales se re-
lacionaron positiva y significativamente con las metas de aproximacion y evitacién tanto
de maestria como de rendimiento. Las escalas se componian de cuatro factores: aproxi-
macién a la maestria, aproximacion al rendimiento, evitacion al rendimiento y aprobacién
social.
2.3.1.2. Factores ambientales: Climas motivacionales

El término clima motivacional fue introducido por Ames (1984a, 1992a) y, Ames y
Archer (1988) para denominar a las sefiales ambientales percibidas por las personas en los
entornos de logro. Los significativos sociales que interactian en los contextos relaciona-
dos con la actividad fisica (familia, maestros, entrenadores, iguales, etc.) adquieren un
papel importante en la percepcién del clima motivacional de las personas. Estos agentes
sociales son un factor a considerar en la transformaciéon del ambiente en EF, pudiendo
secundar el trabajo del maestro, el cual a su vez, puede favorecer la mediacidn en el clima
de aula a través de diferentes aspectos de la practica: el disefio e implementacién de con-
creciones metodoldgicas, el tipo de accidn docente, la organizacion de los estudiantes, la
evaluacién del rendimiento o el sistema de recompensas (Escartiy Brustad, 2000). En este
sentido, los factores ambientales, ya estén implicitos o explicitos en el entorno, pueden
tener una influencia en las orientaciones de metas individuales que definen las claves del
éxito y del fracaso de los estudiantes (Ames, 1987; Maehr, 1984).

Segun las senales ambientales percibidas en los contextos de logro, se distinguen
dos tipos de climas motivacionales: clima competitivo y clima de maestria (Ames, 1992b;

Nicholls, 1989) o clima motivacional que implica al ego y clima motivacional que implica a
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la tarea (Duda, 2001; Duda y Hall, 2000; Escarti, Roberts, Cervelld, y Guzman, 1999) (Figura
3). (1) Los climas motivacionales que implican tarea se entienden como estructuras coope-
rativas, en las cuales los estudiantes actian como un soporte adicional a la accidn docente,
incidiendo en la mejora del aprendizaje y en la cohesion del grupo (Ames, 1984a). Este
clima se relaciona positivamente con las metas orientadas a la tarea en los diferentes dm-
bitos relacionados con el ejercicio: esfuerzo, aprendizaje, diversion, satisfaccidn e interés
(Halliburton y Weiss, 2002; Krane, Greenleaf, y Snow, 1997; Llanos, Cervelld, y Tabernero,
2008), y por ende con distintas consecuencias relacionadas con la motivacién: competen-
cia, autonomia, interaccién positiva, autodeterminacién e intencidn de practica futura,
entre otras (Amorose et al., 2005; Cecchini, Gonzalez, Carmona, y Contreras, 2004; Mo-
reno, Gonzdlez-Cutre, y Sicilia, 2007). (2) El clima motivacional que implica al ego se rela-
ciona con metas orientadas al rendimiento: competitividad, comparacién con los demas,
aprobacion social e interés en el resultado. Diferentes autores afirman que un clima que
implica ego podria actuar como mediador en las orientaciones disposicionales de los es-
tudiantes con esta misma implicacion (Ames, 1992; Jiménez, Cervelld, Garcia, Santos, y
Iglesias, 2007; Sproule et al., 2007), y relacionarse significativamente con factores positi-
vos vinculados a la motivacién intrinseca (Granero-Gallegos y Baena-Extremera, 2014). No
obstante, actuaciones desmedidas en esta implicacidn, podrian repercutir en una percep-
cion de habilidad baja, que podria ser el desencadenante de patrones desadaptativos en
los practicantes (Cervelld, 2002; Gonzalez-Cutre, Sicilia, Moreno, y Fernandez-Balboa,
20009).

Independientemente de la implicacién de los factores ambientales que influyen en

el comportamiento, la teoria de Metas de Logro diferencia cuatro climas motivacionales
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distintos: (1) El clima psicoldgico hace referencia a la interpretacidn subjetiva que se rea-
liza acerca de una experiencia previa vivida en un entorno determinado. Experiencias vi-
venciadas por las personas en un clima concreto en el pasado, pueden tener un impacto
en su orientacion disposicional: tarea o ego, cuando estas se encuentran en ambientes
similares (Ames, 1987; Maehr, 1984). (2) El clima motivacional creado por los otros signi-
ficativos (familia, docentes, técnicos deportivos, iguales, etc.). En el contexto familiar se
producen las primeras experiencias de socializaciéon, marcando una primera linea de com-
portamiento en los demds contextos sociales en los que participan las personas, y como
tales, también en aquellos relacionados con la actividad fisica y el deporte. Algunos estu-
dios defienden que existe una relacién positiva entre el interés de los padres y las madres,
y el grado de practica de ejercicio de sus hijos e hijas (Butcher, 1983; Melcher y Sage, 1978;
Solmon et al., 2007). Sin embargo, la influencia de la familia disminuye en la adolescencia
en favor del grupo de iguales (Edmunds, Ntoumanis, y Duda, 2008), debido al apoyo y
reconocimiento social que ofrecen los compaferos y compafieras (Cervelld, Escarti, Carra-
tald, y Guzmadn, 1994; Escarti y Garcia-Ferriol, 1994). Dicha influencia ambiental se da prin-
cipalmente en la primera etapa de la adolescencia (Brustad, 1992), hasta el punto de que
la implicacién del clima generado por los iguales corresponde con la orientaciéon motiva-
cional individual de los practicantes (Moreno-Murcia, Llamas, y Ruiz, 2006). Otro agente
social determinante en la socializacién y en la orientacion de las metas de logro en EF es
el maestro (Liukkonen, Watt, Barkoukis, y Jaakkola, 2010; Soini, Liukkonen, Watt, Yli-
Piipari, y Jaakkola, 2014). Una accién docente para modelar el clima motivacional podria
estar basada en el desarrollo de programas atractivos a través de una actuacion basada

en el soporte a la autonomia (Tessier, Sarrazin, y Ntoumanis, 2010). Ante la influencia am-
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biental que ejercen el docente, la familia y los iguales, Papaioannou et al. (2007) explica-
ban la necesidad de analizar el clima motivacional junto a las metas sociales que afectan
al clima motivacional y a la orientacidn disposicional de los estudiantes. (3) El clima con-
textual se refiere a los ambientes existentes en contextos especificos. En el area objeto de
esta tesis, la EF, el maestro adopta un papel clave. Segin, Moreno y Cervellé (2010) la
accién docente podria influir en la optimizacion de ambientes positivos en EF a través de
tres factores: interpretacién coherente de la orientacién motivacional de los estudiantes,
una accién docente orientada al soporte de autonomia y analisis del clima motivacional
existente. De esta manera, el profesor puede actuar como un agente facilitador de expe-
riencias positivas en las clases, contribuyendo a la aparicion de comportamientos asocia-
dos al aprendizaje y a un interés hacia estilos de vida que previenen el sedentarismo (Cer-
velld, Escarti, y Guzman, 2007; Moreno-Murcia et al., 2012; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y
Barch, 2004; Taylor, Blair, Cummings, Wun, y Malina, 1999). (4) El clima situacional se de-
fine como las sefiales ambientales percibidas por las personas en una situacion particular
de un contexto especifico. En EF podriamos estar refiriéndonos a las sefiales transmitidas
por una actividad puntual que se desarrolla en una sesién de esta drea. Pueden existir
climas situacionales con distinta implicacion motivacional en una misma clase de EF.

De la misma forma que en las orientaciones de las metas de logro, también existe
una falta de consenso por parte de la comunidad cientifica en confirmar el caracter orto-
gonal de los climas motivacionales. Algunas investigaciones afirman que los climas son
independientes y, al mismo tiempo, ortogonales (Biddle Cury, Goudas, Sarrazin, Famose,
y Durand, 1995; Papaioannou, 1994). Es por ello que, un estudiante puede percibir que el

docente genera un clima motivacional que implica a la tarea en las clases de EF (c/ima
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contextual), pero en cambio, en una actividad especifica, confiere un mayor caracter com-
petitivo a la ejecucion o en el feedback proporcionado (clima situacional), transmitiendo
un clima motivacional que implica al ego en ese momento. Desde una perspectiva diver-
gente, otros autores afirman que un estudiante no puede percibir climas motivacionales
con una distinta implicacidon en un mismo contexto de logro (Kavussannuy Roberts, 1996;
Walling, Duda, y Chi, 1993).

Un constructo en el que si existe consenso en la comunidad cientifica, es la impor-
tancia de promover la percepcion de un clima que implique a la tarea en entornos de lo-
gro, ya que esta orientacion se relaciona positivamente con patrones motivacionales mas
adaptativos y con consecuencias positivas en el aprendizaje (Moreno y Cervelld, 2010). En
esta linea, Ames y Archer (1988) desarrollaron unas dimensiones tedricas fundamentadas
en una meta de maestria, atendiendo al clima motivacional contextual y situacional.

En relacion a las dimensiones para orientar la conducta de las personas hacia metas
de maestria, se intuye que la implementacién de actuaciones educativas basadas en los
Principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997), favoreceria la optimizacién de climas
motivacionales orientados a la tarea. Estos principios son los siguientes: solidaridad, igual-
dad en las diferencias, creacion de sentido, dimensidn instrumental, transformacion, inte-
ligencia cultural y didlogo igualitario. A través de la concrecion en la practica de dichas
directrices, se incluyen una serie de estrategias motivacionales con el objeto de modelar

los escenarios de aprendizaje hacia una implicacion tarea (Tabla 1).
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Tabla 1. Descripcion de los Principios del Aprendizaje Dialdgico y estrategias motivacionales para desa-

rrollar una implicacién hacia la tarea en EF.

Descripcion de las areas

Estrategias

Creacion de sentido

Reencanto de los estudiantes en el aprendizaje.

Disefio de actividades variadas, de reto personal y con la implicacion

activa de los discentes.

Establecer un vinculo entre los aprendizajes en EF con aquellos que

se dan en la vida cotidiana.

Participacion activa de personas adultas significativas guiando las

actividades (familiares y voluntariado).

Constituir escenarios de aprendizaje en EF similares a los existentes

en contextos extraescolares.

Conferir utilidad a los aprendizajes adquiridos.

Ceder el protagonismo a los estudiantes en su propio aprendizaje y

en el de sus compafieros y compafieras.

Dialogo igualitario

Interlocucidn igualitaria entre los diferentes

agentes sociales participantes.

Dinamizacion de las actividades a través del feed-back interrogativo

Valoraciéon de las aportaciones segun el sentido comun del argu-

mento y no de la persona que lo realiza.

Establecer tiempos de accidn cognitiva para la reflexion, el didlogo

y la toma de decisiones sobre la practica.

Igualdad en las diferencias

Asegurar las mismas oportunidades de participa-

cién para todas y todos los estudiantes.

Agrupacion flexible y heterogénea de los estudiantes.

Diversidad en el voluntariado.

Espacios de didalogo para fomentar la aceptacién de las diferencias

de los demas.

Reconocimiento publico de las capacidades de los demas
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Solidaridad

Tomar conciencia de la necesidad de ayuda a los

iguales.

Cuidado de los compafieros y compafieras, independientemente de

sus competencias.

Trabajo cooperativo.

Disefio de actividades que enfaticen el vinculo socio-emocional en-

tre estudiantes.

Espacios de didlogo para concienciar que el alumno o alumna que
ayuda a sus iguales profundiza en su aprendizaje, y aquel que recibe

la ayuda mejora en el mismo.

Fomento del feed-back positivo entre los propios estudiantes

Inteligencia cultural

Entender que las personas tienen capacidades

diferentes, pero complementarias.

Disefio de actividades donde todo el alumnado puedan aportar

desde sus capacidades.

Repartir tareas en funcion de las competencias, para favorecer el

modelado de roles.

Cambio continuo de rol para mejorar en las habilidades en las que

se observan carencias.

Favorecer la comprension de que la diversidad de capacidades enri-

quece el aprendizaje.

Fomento del feed-back positivo entre los propios estudiantes al res-

pecto de sus inteligencias

Dimensién instrumental

Asegurar el aprendizaje de contenidos

Desarrollar tareas que aseguren el aprendizaje de contenidos curri-

culares.

Equilibrio entre el trabajo instrumental y el trabajo ludico-emocio-

nal.

Dotar de un cardcter interdisciplinar al aprendizaje a través del drea

de EF.
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Transformacion Optimizacion de las sefiales ambientales en EF, buscando una in-
Acelerar el rendimiento. Mejora del compo- fluencia positiva en la orientacion motivacional individual de los es-
nente socio-emocional de los estudiantes. Fo- tudiantes.
mento de un estilo de vida saludable. Disefio de actividades facilitadores de experiencias satisfactorias y

de bienestar personal para una transferencia conductual positiva de

los estudiantes a contextos extraescolares similares.

Enfatizar la adquisicion de habilidades sociales y comunicativas.

Reconocimiento del progreso individual y de la mejora colectiva.

Auto-evaluacién grupal mediante grupos de discusidn sobre todo

aquellos que se refiere a la practica a nivel individual y colectivo.

Estas estrategias motivacionales serian concretadas en una actuacion educativa
denominada Grupos Interactivos (INCLUDED, 2012), en la cual también se deberian aten-
der a una serie de consideraciones organizativas y metodoldgicas en las que se profundi-
zard en uno de los apartados finales de la tesis. Previamente a la aplicaciéon de dicha ac-
tuacion, con el objetivo de generar climas tarea en EF, seria necesario analizar junto a las
variables disposicionales y ambientales, las influencias politicas y culturales del entorno
del alumnado (Ntoumanis y Biddle, 1999), asi como sus metas sociales.

2.3.2. Relacién entre las variables disposicionales y ambientales

Los patrones conductuales de las personas pueden variar seguin la relacion exis-
tente entre sus orientaciones de meta y la percepcidn que tienen del clima motivacional
en que se encuentran. En funcidn de la influencia de estos factores en dicha relacidn, pre-
valecera la disposicion inicial con la que parten las personas, o por el contrario, sera el
entorno quien guie el comportamiento (Duda y Hall, 2001). En una situacion en la que los

factores ambientales no estan definidos, primara la orientacién motivacional individual,
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mientras que en una situacion en la que se delimiten las caracteristicas del contexto de
logro en una determinada implicacidn, las personas manifestardn criterios de éxito y res-
puestas conductuales en este sentido (Jiménez, 2004; Kavusannu y Roberts, 1996; Newton
y Duda, 1999). Por ejemplo, un estudiante con cierta tendencia a la tarea que participa
regularmente en un clima con un alto grado de implicacién al ego, podria modificar sus
patrones de conducta adaptandolos en la direccion que marca el ambiente. Sin embargo,
la misma situacién con un discente con unos rasgos de la personalidad fuertemente deli-
mitados en una alta autodeterminacién hacia el aprendizaje y la mejora personal, pese a
percibir un clima orientado al ego, serd menos susceptible a cambiar su orientacién dis-
posicional inicial.

Ante la necesidad de conocer cual de los factores motivacionales poseen un mayor
impacto en las metas de logro, surge una linea de investigacidon que se apoya en la moti-
vacion autodeterminada como un factor determinante de la orientacion de las personas
(Cury, Biddle, Famose, Goudas, Sarrazin, y Durand, 1996; Dorobantu y Biddle, 1997; Spray,
2000; Treasure y Roberts, 2001). De manera que cuando esta variable es elevada, predo-
minara la tendencia disposicional individual. No obstante, si la motivacidn es baja, el clima
motivacional resulta mas decisivo en la orientacidn de las metas de logro. Segln Treasure
y Roberts (1995), la modificacion de las orientacién motivacional a través del clima serd
mas efectiva en estudiantes jévenes que en adultos.

2.3.3. Investigaciones: Metas de logro-sociales y Motivacidon en Educacidn Fisica

La creacion de climas motivacionales con implicacion a la tarea en EF puede con-
tribuir a la aparicién de comportamientos y respuestas adaptativas de éxito en los jovenes
estudiantes (Ames, 1992). En este sentido, diferentes estudios se apoyan en una accién

docente sustentada en el apoyo de autonomia para la implementacion de actuaciones
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educativas (Julian et al., 2010; Moreno-Murcia et al., 2012). Este enfoque de la practica
debe atender a diferentes estrategias utilizadas por el maestro en su interaccién con el
alumnado: retroalimentacién a través del feed-back positivo e interrogativo, apoyo entre
iguales o la autogestion del aprendizaje propio por parte de los estudiantes, entre otras
(Piéron, 1999; Balaguer, Duda, Atienza, y Mayo, 2002; Smith, Fry, Ethington, y Li, 2005).
Asimismo, el efecto positivo en los factores disposicionales y ambientales, podria tener un
impacto en el comportamiento de los estudiantes mediante la relacidn existente entre las
variables de la Teoria de la Autodeterminacion (SDT, Deci y Ryan, 1985): satisfaccién de
las necesidades psicoldgicas basicas y la mejora de la motivacién autodeterminada en EF
(Moreno-Murcia et al., 2014). Estas evidencias se encuentran en consonancia con los ha-
llazgos de Kirk (2005), Robinson (2009), Halvari, Skjesol, y Baggien (2011), y Cardinal, Yan,
y Cardinal (2013).

Otros agentes educativos importantes en la construccién de climas motivacionales
y en la orientacion disposicional de los estudiantes en EF son la familia y los iguales. De
esta manera, se afirma que la relacién positiva con la familia, asi como la calidad de la
amistad y la relacion con el grupo de iguales, contribuyen a la creacién ambientes facili-
tadores de experiencias satisfactorias (Ullrich-French y Smith, 2009; Ommundsen, Ro-
berts, Lemyre, y Miller, 2005; Boixadds, Cruz, Torregrosa, y Valiente, 2004; Sousa, Arevalo,
Ramis, Torregrosa, Vilches, y Cruz, 2006), y como consecuencia determinan un mayor
compromiso y persistencia en la practica deportiva (Sarrazin, Boiché, y Pelletier, 2007).

En relacion a la influencia de las sefiales ambientales en la orientaciéon motivacional
de las personas, Llanos et al. (2008) en un estudio llevado a cabo con estudiantes adoles-
centes de EF, explicaban que ante la percepcién de un clima motivacional tarea, los alum-

nos y las alumnas mostraban la tendencia a adaptar su orientacion motivacional en dicha

80



Marco tedrico: Teoria de las metas de logro y las metas sociales

direccidén. Los resultados también revelaban que esta adaptacion estaba asociada a razo-
nes intrinsecas que determinaban el éxito: esfuerzo y perseverancia. En esta linea, San-
chez-Oliva, Leo, Sdnchez-Miguel, Amado, Garcia-Calvo et al. (2013) sefialaban la impor-
tancia de los climas tarea en la satisfaccidon de las necesidades psicoldgicas basicas, en la
motivacion autodeterminada y en el desarrollo de comportamientos positivos. Otros re-
sultados que se muestran reveladores en este sentido, son los extraidos por Jaakkola, Wa-
shington, y Yli-Piipari (2013) en un estudio longitudinal de tres afios. Estos autores obser-
varon que la percepcion de un clima motivacional orientado a la tarea tenia un efecto
positivo en la percepcion de competencia y en la motivacién intrinseca. Por otra parte,
mostraron que el sentimiento de competencia se relacionaba positivamente con la adop-
cién de estilos de vida activos. En un estudio reciente con adolescentes, Gomez-Lépez et
al. (2015) confirmaron que la mayoria de los estudiantes que manifestaban una orienta-
cién motivacional a la tarea y percibian un clima con la misma implicacién en las clases de
EF estaban motivados intrinsecamente.

Junto a las metas de logro, los estudiantes pueden tener también razones sociales
gue influyen en su concepto de éxito, por lo que se hace necesario analizar las metas so-
ciales (Cervelld, et al., 2011). Existen evidencias asociadas a la relacidn positiva entre la
meta de responsabilidad con comportamientos orientados a la tarea, la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas, la motivacién autodeterminada y el compromiso hacia
la practica (Cecchini et al., 2011; Guan, Xiang, McBride, y Bruene, 2006; Méndez-Giménez
et al., 2012; Patrick, Hicks, y Ryan, 1997). En cuanto a la meta de relacion o afiliacion, esta
desencadena el interés y el disfrute (Allen, 2003), asi como una orientacion al ego. Mien-
tras que, la meta de estatus esta ligada con la orientacion al ego y con la necesidad de

demostrar superior habilidad que los demas (Anderman y Anderman, 1999). Finalmente,
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la meta de aprobacidn social, entendida como la valoracién positiva de la actuacién por
parte de los estudiantes y el profesor/entrenador en contextos de logro, tendra un efecto
positivo en el climay la orientacién motivacional (Cervell6 et al., 2011).

En resumen, ante los argumentos presentados, la creacién de climas motivaciona-
les con implicacion a la tarea se relaciona positivamente con la satisfaccidon de las necesi-
dades psicolégicas bdsicas, con la manifestacidon de formas mds autodeterminadas de la
motivacion y con una mayor intencidon de prdctica en las clases de EF y en el contexto
deportivo (Moreno-Murcia et al., 2013; Méndez, Fernandez-Rio, y Cecchini, 2013; Spittle
y Byrne, 2009; Barkoukis, Ntoumanis, y Thorgersen-Ntoumani, 2010; Yli-Piipari, Barkoukis,
Liukkonen, y Jaakkola, 2013), y a su vez con patrones disposicionales adaptativos a nivel
comportamental, cognitivo y afectivo en EF: mejora personal, esfuerzo, diversidn, apren-
dizaje, etc. (Gonzalez-Cutre, Sicilia, y Moreno, 2011; Wang et al., 2010). Mientras que, los
climas con una implicacién al ego se asocian a patrones disposicionales con una menor
adaptabilidad y una motivacién menos autodeterminada (Reinboth y Duda, 2006; Spray,
Wang, Biddle, Chatzisarantis, y Warburton, 2006).

En definitiva, atendiendo al Modelo Jerarquico de la Motivacion Intrinseca y Ex-
trinseca (Vallerand, 2007), un ambiente motivacional bien estructurado y que establezca
claras lineas de actuacidn, puede derivar en la manifestaciéon de comportamientos desea-
dos en la practica a nivel contextual: clases de EF. De esta manera, se puede establecer
una transferencia conductual positiva a nivel global en relacién con la adquisicién de ha-

bitos en el estilo de vida asociados con la practica de actividad fisica y deporte.
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2.4. Teoria de la Autodeterminacion

La Teoria de la Autodeterminacién (TAD; Deciy Ryan, 1985) estd considerada como
un modelo de gran apoyo empirico fundamento en el estudio del origen de la motivacién
de las personas en contextos sociales, y en las consecuencias cognitivas, conductuales y
afectivas que tiene en sus vidas. Segun Ryan y Deci (2002), las personas pueden regular su
conducta de forma autéonoma en su entorno, favoreciendo asi el bienestar psicolégico. No
obstante, si el comportamiento esta dirigido por el contexto social, las personas pueden
manifestar sentimientos negativos. Por lo tanto, la autonomia, entendida como la mani-
festacion de conductas por propia voluntad y libre eleccién, es un factor que predice la
calidad y el tipo de la motivacidon que tienen las personas en su acercamiento a una acti-
vidad. El origen de esta motivacion puede ser intrinseco (autonomia/locus de control in-
terno) o extrinseco (recompensa), pudiendo esta orientacion ser determinante en la vi-
vencia de experiencias positivas o por el contrario enfatizar el malestar psicolégico. Para
analizar la relacién entre el desarrollo de la personalidad y la influencia que genera el en-
torno, la TAD se apoya en el impacto de la autonomia percibida y manifestada por las
personas en la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas como desencadenantes
de una motivacién intrinseca.

Estos constructos tedéricos han evolucionado a través de seis subteorias que com-
parten la teoria organismico-dialéctica y el concepto de necesidades psicoldgicas basicas.
(1) Teoria de la evaluacion cognitiva: estudia los efectos de los factores sociales en el in-
cremento o el descenso de la motivacion intrinseca (Deci y Ryan, 1980). (2) Teoria de la
integracion del organismo: analiza el desarrollo de la motivacidon autodeterminada y la
autorregulacion a través de la interiorizacion y la integraciéon de conductas (Deci y Ryan,

2000; Ryan y Deci, 2000). Esta mini-teoria establece que la motivacion presenta 3 niveles

85



Fomento de la prdctica fisico-deportiva desde el contexto escolar a través del aprendizaje dialdgico

de autodeterminacion: motivacion intrinseca, motivacion extrinseca y desmotivacion.
Deci y Ryan (1985) establecian un vinculo entre la motivacion intrinseca y el compromiso
hacia una determinada priactica, ya que este tipo de motivacién supone la perseverancia
en una actividad por el placer y el disfrute que produce, y por tanto, la actividad es un fin
en si misma. (3) Teoria de las orientaciones de causalidad: investiga las diferencias indivi-
duales con respecto a las orientaciones motivacionales que marcan el origen de la regula-
cion, y el grado de libre determinacidn de la conducta. Existen tres tipos de orientaciones
causales que guian la regulaciéon de los individuos, la orientacion de control (control que
tienen las personas sobre el entorno o sobre ellos mismos), la orientacion de autonomia
(grado de capacidad de eleccién, de iniciacion y regulacién de la conducta, con un predo-
minio del locus de control interno) y la orientacion impersonal (grado de percepcion de
capacidad o incapacidad en la regulacion conductual) (Deciy Ryan, 1985). (4) Teoria de las
necesidades psicoldgicas bdsicas: analiza el funcionamiento de las tres necesidades psico-
l6gicas bdasicas universales (SDT; Deci y Ryan, 2000). Afirma que en la medida en que una
persona se perciba competente, autdnoma y satisfecha con sus relaciones sociales, mani-
festara formas de motivacidn autodeterminadas, prediciendo consecuencias positivas a
nivel afectivo, cognitivo y conductual. (5) Teoria de los contenidos de meta: estudia los
efectos de las diferentes metas intrinsecas y extrinsecas, asi como sus consecuencias en
la motivacion, el bienestar y el rendimiento de las personas (GCT; Ryan et al., 2009). (6)
Teoria de la relacion con los demds: profundiza en la relacion con los demds como una
necesidades psicoldgica basica que tiene que ver con el desarrollo y mantenimiento de las
relaciones personales y de una interaccion social que contribuya al bienestar de las perso-

nas.
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En los ultimos afios los postulados de esta teoria han adquirido un papel relevante
en el dmbito de la actividad fisica y el deporte. Sus aportaciones en el analisis de diversos
factores motivacionales han profundizado en la comprensién de una accién orientada a la

participacion positiva de los estudiantes en este ambito.

2.4.1. Teoria de la Autodeterminacion en la Educacion Fisica y el Deporte

La Teoria de la Autodeterminacion (Deci y Ryan, 1980) estudia diferentes tipos de
motivacion que presentan una gradacidén progresiva en lo que respecta al nivel de auto-
determinacién que tienen las personas hacia la practica de actividad fisica: la motivacion
intrinseca (practicar actividad con un fin en si misma), la motivacion extrinseca (practicar
actividad fisica como medio para conseguir algo) y desmotivacion (ausencia de interés por
realizar ejercicio) (Figura 2).

La motivacion extrinseca presenta cuatro tipos de motivacién que oscilan en un
continuo de menor a mayor autodeterminacion: regulacidn externa, regulacién introyec-
tada, regulacién identificada y regulacién integrada. Un practicante cuya actividad fisico-
deportiva se caracteriza por una motivacion externa tiene como objetivo complacer a
otras personas o alcanzar una recompensa. Aquellas personas que realizan ejercicio desde
una regulacion introyectada evitan mediante la practica, tener un sentimiento de culpabi-
lidad. Mientras que, la regulacion identificada marca la conducta de las personas que re-
conocen los beneficios que aporta la practica fisico-deportiva. El mayor grado de motiva-
cion extrinseca se encuentra en la regulacion integrada, la cual incluye diversas manifes-
taciones que se identifican en los valores y caracteristicas personales mostradas durante

la practica deportiva. Este tipo de motivacion extrinseca hace referencia a aquella que
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regula a las personas que tienen interiorizados habitos vinculados a un estilo de vida salu-
dable: alimentacién equilibrada, higiene, practica de actividad fisica regular, etc. (Deci y

Ryan, 1980).

Figura 2. Tipos de motivacion, regulacion, locus de control y procesos reguladores relevantes en el continuo de

autodeterminacion (Deci y Ryan, 1980).

Conducta No autodeterminada 4 »  Autodeterminada
Tipo de L Motivacién
L Desmotivacion .,
motivacién intrinseca
Tipo de Sin Regulacién Regulacion Regulacion Regulacion Regulacién
regulacion regulacion externa introyectada identificada integrada intrinseca
Locus de . -
lidad Impersonal Externo Algo externo Algo interno Interno Interno
causalida
P No intencional Obediencia : A‘?toc?mml Importancia Congtuencia Interés
rOCesos mplicacion ego Lo .
ad No valorado Recompensas Rp 8 personal Conciencia Disfrute
reguladores . ecompensas iy L. e
gl ) Incompetencia externas nall Valoracion Sintesis con Satisfaccion
relevantes L ; 5 . .
Pérdida de control Castigos Castigos consciente uno mismo inherente

La TAD también trata de identificar aquellos factores que influyen sobre la motiva-
cion de las personas. Segun esta teoria, el comportamiento humano estd motivado por
tres necesidades psicoldgicas basicas: autonomia, competencia y relacidon con los demas.
La satisfaccion de estas necesidades favorecen el éptimo funcionamiento de las tenden-
cias naturales para el crecimiento y la integracidn, asi como para el desarrollo social y el
bienestar personal (Deci y Ryan, 2000). Deci y Ryan (1991) abordan la conceptualizacién
de estas necesidades psicoldgicas: la autonomia se refiere a los esfuerzos realizados para
determinar la propia conducta, y se satisface cuando la persona es el motor de su propio

comportamiento. En relaciéon a la necesidad de competencia, los autores la explican cémo
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la capacidad que tienen las personas de controlar el resultado derivado de su comporta-
miento y experimentar eficacia-logro en el mismo. Y respecto a la necesidad de relacion
con los demds, se explica como el esfuerzo que realizan las personas por alcanzar una
interaccidn positiva con los demas, y asi experimentar satisfaccion en su entorno social.
Considerando estos postulados, el incremento de la percepcién de competencia,
autonomia y relacién con los demas se asocia con la motivacion intrinseca. Sin embargo,
el descenso en las mismas estara vinculada con una mayor motivacién extrinseca y des-
motivacion segun el nivel de frustracidn, y a su vez con consecuencias negativas como el
aburrimiento o la infelicidad (Deci y Ryan, 2000). Un factor clave en la satisfaccién de estas
necesidades psicoldgicas basicas en EF es una accidn docente que desarrolle procesos mo-
tivacionales en los estudiantes (Deci y Ryan, 2000). Estos autores revelan que actuaciones
orientadas a la posibilidad de eleccién y al feedback positivo favorecen la percepcién de
competencia y aumentan la motivacion autodeterminada, mientras que las recompensas

externas y el feedback negativo la disminuyen.

Para evaluar este tipo de actuaciones, Deci y Ryan (1991) analizan tres dimensio-
nes: (1) El apoyo a la autonomia, que hace referencia a la libertad del alumnado en la
eleccidn de las tareas y al uso de estilos de ensefanza que les permita la toma de decisio-
nes. Este estilo de aprendizaje reduce la presidén en la actuacién y concede la iniciativa al
discente. (2) La estructura, que describe el grado de relacidn existente entre la actuacién
y el resultado, estableciendo las expectativas de accién-efecto. (3) Y la implicacidn, que se
refiere al grado de interés, dedicacidn y esfuerzo de las personas en la interaccién social.
Un contexto que favorezca la percepcion de autonomia, que proporcione una estructura

equilibrada que derive en la percepcidon de competencia sobre los contenidos que estable
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el curriculum, y que ademads permita una interaccién positiva entre los agentes sociales
participantes, sera propicio para fomentar una conducta autodeterminada de los estu-
diantes en la practica (Balaguer et al., 2008; Benita et al., 2014; Cox, Duncheon, y McDavid,
2009; Zhang Solmon, Kosma, Carson, y Gu, 2011). Frente a estos argumentos, Standage et
al. (2006) afirmaron que el apoyo a la autonomia del docente percibido en EF predecia
positivamente la satisfaccion de los mediadores psicoldgicos asociados a la motivacién
autodetermininada de los estudiantes. En este mismo estudio, el indice de autodetermi-
nacion se vinculaba con el esfuerzo y la persistencia de los estudiantes en EF, confirmando
estas evidencias estudios posteriores (Garcia-Moya, Moreno, Rivera, Ramos, y Jiménez-

Iglesias, 2011; Moreno-Murcia et al., 2015).
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2.5. Modelo Jerarquico de la Motivacidn Intrinseca y Extrinseca (HIEM)

Este modelo tedrico analiza las relaciones existentes entre los diferentes postula-
dos definidos por la Teoria de la Autodeterminacién (SDT; Deci y Ryan, 1985): papel de los
agentes sociales, necesidades psicoldgicas bdsicas y tipos de motivacidn. Asimismo, estu-
dia como estos factores repercuten en el comportamiento de las personas en diferentes

niveles de generalidad y profundiza en la influencia que se genera entre ellos.

Segun Vallerand (2007) la motivacién se puede dar en distintos niveles de genera-
lidad. Este autor afirma que las personas presentan una motivacion a nivel global que pre-
domina en aquellas actividades que realizan en su vida diaria. Sin embargo, la motivacién
de las personas puede variar en funcidn de los contextos en que participan, de manera
que, aunque tengan una motivacion general definida, pueden tener también una motiva-
cion a nivel contextual que coincida o por el contrario difiera de la anterior. El tercer nivel
se da a través de la motivacion situacional, la cual se concreta en una parcela especifica
de un contexto determinado. Asi, un estudiante puede manifestar una motivacién global
positiva en todas las actividades que realiza, pero en un escenario social particular, como
podrian ser las clases de EF, podria presentar una motivacion a nivel contextual menor.
No obstante, este mismo discente, al sentirse identificado con ciertas actividades compe-
titivas en EF, podria mostrar una motivacién a nivel situacional distinta a la que exterioriza
generalmente en este contexto. Por lo tanto, la motivacion que tienen las personas puede
ser la misma, diferente o mostrar diversas combinaciones en los tres niveles de generali-
dad. No obstante, estos niveles de motivacidn estan relacionados entre si de forma ascen-
dente y descendente, por lo que la transformacién motivacional en un nivel, puede tener

una trasferencia en los demas (Valerand, 2007).

93



Fomento de la prdctica fisico-deportiva desde el contexto escolar a través del aprendizaje dialdgico

Los agentes sociales que interactuan con los estudiantes pueden influir en su mo-
tivacion de forma distinta en los niveles de generalidad. En este sentido, la familia tiene
un papel clave a nivel global (White, 1996), ya que son un referente en los diversos con-
textos de la vida cotidiana de los estudiantes. El maestro se constituye como el modelo de
referencia en el contexto de la EF (Wylleman y Lavallee, 2004). Y los compafieros y com-
pafieras, debido a su importancia en la percepcién de aceptacién y pertenencia al grupo,
asi como en la construccion del clima motivacional (Ntoumanis y Vazou, 2005; Smith,
2003), se consolidan como agentes sociales fundamentales tanto en el marco escolar

como fuera del mismo.

Frente a los postulados expuestos con anterioridad, la mediacién en la motivaciéon
de los estudiantes puede venir determinada por la creacion de ambientes positivos a nivel
situacional y contextual en las clases de EF. De esta manera, se podria influir en la motiva-
cion global de estos mismos educandos. Una propuesta para la optimizacion del clima mo-
tivacional en las clases de EF es la accion docente basada en el apoyo a la autonomia.
Dichos climas, entendiendo que tienen una implicacién tarea: aprendizaje, cooperacion,
diversion, interés, etc. (Duda, 2001), predicen la satisfaccion de las necesidades psicoldgi-
cas basicas y una mayor autodeterminacion en EF (Jaakkola y Likkonen, 2006; Almoda et
al., 2014; Wang, Betsy, Chia, y Ryan, 2016). Una actuacién en este sentido, podria tener
consecuencias positivas en la motivacién a nivel contextual. Ante esta posibilidad una per-
sona que experimenta sensaciones positivas y alcanza un estado de bienestar a través de
su conducta en este contexto, podria transferir dicho comportamiento a otros marcos so-
ciales similares presentes en su vida cotidiana (Vallerand, 2007). Desde esta perspectiva,

la motivacién a nivel contextual en EF podria mediar en una mayor participacién de los
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discentes en contextos vinculados a la practica fisico-deportiva en el tiempo libre; siendo

ello un factor importante en la adquisicidon de hdbitos para un estilo de vida saludable, que

se traduciria en una mejora de la motivacion global (Figura 3).

Figura 3. Modelo Jerarquico de la Motivacion Intrinseca y Extrinseca (Vallerand, 1997, 2001, 2007).
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2.5.1. Investigaciones: Teoria de la Autodeterminaciéon, Modelo de la Motivacion y en

EF

Numerosas investigaciones han analizado el comportamiento de las personas en

contextos de ejercicio desde la perspectiva de la Teoria de la Autodeterminacién (Deci y

Ryan, 1985). En los siguientes apartados se presenta una revisidn de diversos estudios

atendiendo a los factores en los que se sustenta este modelo.

Apoyo a la autonomia, climas motivacionales y autodeterminacion. La teoria de la

Autodeterminacion (Deciy Ryan, 1986) establece que la motivacion podria estar determi-

nada por factores ambientales, siendo el caso de la percepcién del clima motivacional en
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el entorno. Diversos estudios han observado que el clima motivacional que implica a la
tarea podria satisfacer las necesidades psicolégicas basicas de autonomia, competencia 'y
relacidon con los demads, incidiendo en una mayor autodeterminaciéon: motivacién intrin-
seca e identificacion (Atkins, Johnson, Force, y Petrie, 2015; Beltran, Devis, Peird, y Brown,
2012; Gao, 2008; Halvari, Ulstad, Baggien, y Skjesol, 2009; Ommundsen y Eikanger- Kvalo,
2007). En cambio, el clima que implica ego, generalmente estaria relacionado con una
motivacion con un menor indice de autodeterminacién: motivacion externa y desmotiva-
cion (Méndez-Giménez, Ferndndez-Rio, y Cecchini 2013; Moreno-Murcia et al., 2014;
Ntoumanis, Pensgaard, Martin, y Pipe, 2004; Vallerand y Lossier, 1999). Asi, es importante
priorizar en el contexto educativo la implicacién a la tarea de los climas, ya que predice

positivamente la disposicién motivacional discente (Moreno y Cervelld, 2010).

En este sentido, Papaioannou (1998) mostraba que la creacion de climas tarea te-
nia un impacto en la motivacién intrinseca en los estudiantes y en una igualdad del trato
genérico en el grupo. En esta linea, Cervelld, Jiménez, Del Villar, Ramos, y Santos-Rosa
(2004) confirmaron que la formacidn de climas tarea basados en el apoyo a la autonomia
de los discentes: atencidn a la promocién de tareas variadas, eleccidn en las tareas, toma
de decisiones, etc., tenian un mayor efecto en el indice de autodeterminacién y con acti-
tudes mas coeducativas, coincidiendo con otros autores (Prusak, Treasure, Darst, y Pan-
grazi, 2004; Ward, 2006). Desde un enfoque similar, Zhang, Solmon, y Gu (2012) estudia-
ron la accién docente en pro de un apoyo a la competencia y a la autonomia del alumnado
para la optimizacion de climas tarea. Estos autores observaron que los climas motivacio-
nales fundamentados en el aprendizaje y la mejora de las actividades, podrian desenca-

denar actitudes de logro positivas en los estudiantes. Del mismo modo, Gokce y Giyasettin
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(2013) observaron la relacién existe entre el clima motivacional y las actitudes de los es-
tudiantes en EF. Los investigadores desarrollaron un programa con tres grupos experimen-
tales. Cada grupo particip6 a través de un clima motivacional diferente: clima tarea, clima
ego y clima evitacién del rendimiento. Se observd que el clima tarea y el clima evitaciéon
del rendimiento propiciaban mayores implicaciones cognitivas y afectivas en los discentes.
Desde una intervencién con las dreas TARGET, Servil, Julidn, Abarca-Sos, Aibar, y Garcia-
Gonzalez (2014), revelaron que los discentes que tenian una percepciéon de clima tareay
mostraban una mayor satisfaccién de las necesidades psicolédgicas basicas, manifestaban
formas de motivacion mas autodeterminadas y se divertian mas durante la practica. Estos
resultados son congruentes con los aportados, también con las dreas TARGET, por Gonza-
lez-Cutre et al. (2011) y con los encontrados por Bryan y Solmon (2012), confirmando de
manera analoga, las evidencias observadas en otros estudios (Moreno, Conte, Hellin, Vera
y Cervelld, 2008; Moreno et al., 2011). En un reciente estudio con pre-adolescentes en EF,
Gu y Solmon (2015) se apoyaban en una accion docente basada en el apoyo a la autonomia
para crear climas motivacionales orientados a la tarea, que a su vez estaban relacionados
positivamente con una mayor intencion de participar en actividades vinculadas al ejercicio
fuera del marco escolar. Estos autores defendian estas practicas para mejorar la calidad

de vida de los estudiantes.

Necesidades psicoldgicas bdsicas y autodeterminacion. Como se ha observado a lo
largo del marco tedrico de la tesis, numerosos estudios en el ambito de la actividad fisica
y el deporte evidencian un relacidn positiva entre la satisfaccién de las necesidades psico-

l6gicas basicas y la motivacién autoderminada (Sevil, Abds, Generelo, Aibar, y Garcia-Gon-
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zalez, 2016; Boyd, Weinmann, y Yin, 2002; Li et al., 2005; Losier y Vallerand, 1994; Mar-
kland y Hardy, 1997; Moreno-Murcia y Martinez, 2006; Ntoumanis, 2001; Pelletier y Va-
llerand, 1985; Sebire, Standage, y Vansteenkiste, 2009, 2011; Summers, Bergin, y Cole,
2009; Vallerand y Pelletier, 1985), estando esta relacién estrechamente vinculada a una
practica basada en el apoyo de autonomia del docente (Aelterman et al., 2016; Ntoumanis

y Standage, 2009; Schneider y Bethany, 2013).

En este sentido, Moreno-Murcia (2016) exponia la importancia de que la accidn
docente se oriente a un estilo auténomo y hacia una metodologia basada en el apoyo a la
autonomia generada por los diferentes agentes sociales que interactian con los estudian-
tes en contextos de EF: maestro, familia e iguales. Asi, se podria alcanzar la satisfaccién de
las necesidades basicas e incrementar una autodeterminacion asociada a respuestas
adaptativas de los estudiantes en las clases de EF y en contextos deportivos extraescola-
res: participacion, esfuerzo, diversion, bienestar e interés (Chian y Wang, 2008; Haerens,
Kirk, Cardon, De Bourdeaudhuij, y Vansteenkiste, 2010; Harwood, Cumming, y Fletcher,
2004; Lochbaum y Noel, 2016; McNeill y Wang, 2005; Moreno et al., 2007; Pelletier, For-
tier, Vallerand, y Briére, 2001; Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier, y Cury, 2002; Vans-
teenkiste et al., 2010; Teixeira, Carraca, Markland, Silva, y Ryan, 2012). Mientras que,
desde este enfoque se podria prevenir el desarrollo de conductas no autodeterminadas
relacionadas con consecuencias negativas como la distraccién, el agotamiento, la ansie-
dad o la pérdida de adherencia a la actividad fisica y el deporte (Cresswell y Eklund, 2005;
McDonough y Crocker, 2007; Lemyre, Treasure, y Roberts, 2006; Mouratidis, Vansteen-

kiste, Lens, y Sideridis, 2008; Ntoumanis, Standage, y Spray, 2010).
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2.6. Teoria del Comportamiento Planeado (TCP)

Los postulados de la Teoria del Comportamiento Planeado (Ajzen, 1985) han sido
reiteradamente utilizados en la investigacién relacionada con la conducta y la toma de
decisiones de las personas en contextos sociales (Ajzen, 2012). Para ello, estudia la rela-
cion entre tres factores: actitud, control y norma subjetiva. La actitud es la evaluacion de la
voluntariedad que tienen las personas hacia una determinada conducta, estando por ello
relacionada con la motivaciéon (Maddux, 2005; Terry y O’Leary, 1995). El control comporta-
mental se refiere a la percepcion de la propia competencia o capacidad que tiene la persona
en la practica. Algunos autores lo vinculan a la autoeficacia (Bandura, 1997; Deci y Ryan,
200). Este factor, segun la literatura revisada, posee un mayor poder de prediccién en la
intencién de practica y en la conducta resultante (Ajzen, 1991; Lechner y De Vrie, 1995),
siempre teniendo en cuenta si la sensacion de control que tiene una persona es acorde a
sus creencias subjetivas del mismo o si por el contrario existen discrepancias en este sen-
tido (Gonzdlez, Donolo, Rinaudo, y Paolini, 2011). El tercer factor es la norma subjetiva
asociada a la percepcion de la persona acerca de la valoracién de la actividad fisica y depor-
tiva que tienen sus significativos sociales. Estos tres factores determinan la intencion de
prdctica, como la variable desencadenante del comportamiento de las personas (Armi-

tage, 2009; Pakpour et al., 2011) (Figura 4).

De esta manera, una persona con una relacién positiva entre su aptitud y su per-
cepciodn de la misma (control), con un alto nivel de motivacion (actitud) y con la percepcién
de apoyo de los agentes sociales que le rodean (docente, familia, iguales, técnicos depor-

tivos, etc.) en cuanto a la realizacidon de ejercicio, podria tener una mayor intencién de
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practica, como antesala a la manifestacion de un comportamiento objetivo (e.g., incre-

mento de la tasa de ejercicio).

Figura 4. Teoria del comportamiento planeado de Ajzen (1985).
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La busqueda de un comportamiento orientado a la practica fisico-deportiva para al-
canzar un estilo de vida saludable, vincula este modelo con las variables analizadas por la
Teoria de la Autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985), y el Modelo Jerarquico de la Motivacién
Intrinseca y Extrinseca de Vallerand (1997, 2001, 2007). La relacién y el andlisis de las varia-
bles integradas en estas teorias puede contribuir a la comprension de cdmo un comporta-
miento consolidado en la EF, ejerce una influencia en la intencion de practica (McEachan,
Conner, Taylor, y Lawton, 2011) como factor predictor de una mayor tasa de ejercicio fisico
habitual en los estudiantes (Cox, Smith, y Willians, 2008; Goudas, Biddle, y Fox, 1994; Hag-
ger, Chatzisarantis, Culverhouse, y Biddle, 2003; Moores, 2010; Moreno y Gracia-Marco,
2012). No obstante, el paso de la intencién a un comportamiento observable es un aspecto

gue esta siendo objeto de discusién en la literatura actual (McEachan et al., 2011; Ries y
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Sevillano, 2011), confirmando algunos trabajos la existencia de barreras personales (e.g.,
la experiencia) o culturales (e.g., las costumbres) que podrian dificultar la conversion del
“pretendo hacer” (intencién) en “estoy haciendo” (conducta) (Fishbein y Ajzen, 2010;
Rodhes y Dicklau, 2012).

2.6.1. Investigaciones fundamentadas en el Comportamiento Planeado en el ambito de
la actividad fisica y el deporte

La TCP viene demostrando su utilidad en la comprensién y prediccién de la con-
ducta en contextos sociales de ejercicio fisico (Blue, 1995; Godin y Kok, 1996; Hagger,
Chatzisarantis, y Biddle, 2002; Hausenblas, Carron, y Mack, 1997; Zhang, Camo, Jang,
Sneitseaar, y Eckler, 2015). En esta linea Conner y Norman (1995) desde el dmbito de la
EF, sefialaban que la aplicacién de actuaciones educativas basadas en la participacién del
contexto familiar, y que enfatizaran a su vez, la confianza de los discentes en sus compe-
tencias, podrian predecir una intencidn positiva hacia la practica fisico-deportiva.

Por otra parte, esta teoria también considera otras variables externas que pueden
contribuir a la construccion del comportamiento: rasgos de la personalidad, variables socio-
demograficas (sexo, clase social, edad, etc.), capacidades fisicas y cognitivas, estado emocio-
nal o afectivo, entre otras. Estos factores pueden ejercer su influencia en las variables de
comportamiento planeado, confirmando numerosos estudios la relacion positiva existente
entre la actitud, la norma subjetiva y el control comportamental con respecto la intencién
de practicar ejercicio fisico, actuando esta ultima como el factor precusor de la ejecucién
conductual (Chatzisarantis, Kamarova, Kamabata, Wang, y Hagger, 2015; Jemolt,
Sthepens-Shields et al., 2015; French, Darker, Eves, y Sniehotta, 2013; Ries, 2010).

En el contexto deportivo, diferentes estudios revelan que una accién del entrenador

dirigida a la satisfaccion de la necesidades psicoldgicas basicas, puede generar una mayor
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autodeterminacion, y asi mediar positivamente en la intencién de los jévenes practicantes
(Guzman y Kingston, 2012). Asimismo, una practica que sea capaz de relacionar estas varia-
bles podria mitigar el abandono deportivo (Almagro et al., 2010; Standage y Treasure, 2006;
Wang y Biddle, 2001).

En el contexto educativo, Gabriele, Gill, y Claire (2011) confirmaron la relacion po-
sitiva entre la intencion de realizar ejercicio y una mayor dedicacién a la actividad fisica en
el tiempo libre. En la misma linea, Lwin y Malik (2012), a través de un estudio con pre-
adolescentes observaron que una actuacién basada en formas jugadas mediante las TIC
en EF incidié positivamente en las tres variables del comportamiento planeado, especial-
mente en los estudiante mas jévenes, confirmando la mejora de las creencias subjetivas y
de la intencion hacia la préctica, desencadenando una conducta positiva en este sentido.
Posteriormente, Huéscar, Rodriguez-Marin, Cervellé, y Moreno-Murcia (2014) en un estu-
dio con adolescentes mostraron que la actitud, la norma subjetiva y el control confirma-
ban la intencidn futura de practicar actividad fisica, que, ademas, estaba relacionada po-
sitivamente con la tasa habitual de ejercicio del alumnado. En un estudio reciente con
adolescentes, Wing, Belanger, y Brunet (2016) analizaron la influencia que tenian los pa-
dres y las madres en jovenes adolescentes respecto a su participacién en actividades fisi-
cas. Estos autores observaron que el apoyo de los padres hacia la practica fisico-deportiva
determinaba una mayor creecia de autoeficacia (control) y disfrute en la practica de sus
hijos e hijas. Estas variables se relacionaban positivamente con una mayor intencion y par-
ticipacion en actividades fisicas de los estudiantes tanto en el marco escolar como extra-
escolar.

Los resultados de la literatura revisada ofrecen apoyo a la teoria de la conducta

planeada y destacan los beneficios de promover la practica de ejercicio en la etapa de la
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pre-adolescencia, dada la importancia de esta fase evolutiva en la interiorizacion de habi-
tos y actitudes saludables relacionados con la conducta futura de los jovenes (Armitage,

2005; Sommer, 2011).
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2.7. Modelo Trans-contextual de la Motivacion

El Modelo Trans-contextual de la Motivacién desarrollado por Hagger y Chatzisa-
rantis (2007) analiza la relacion existente entre las variables de distintas teorias vinculadas
a la motivacién y al comportamiento de las personas. En el ambito de la actividad fisica y
el deporte, esta teoria estudia como la disposicién de los estudiantes en el marco escolar,
puede generar una transferencia conductual en escenarios extraescolares relacionados
con la practica de ejercicio. Este modelo integra a la Teoria de la Autodeterminacién (SDT;
Deci y Ryan, 1985), el Modelo Jerarquico de la Motivacion Intrinseca y Extrinseca de Va-
llerand (HMIEM; 1997, 2001, 2007) y la Teoria del Comportamiento Planeado (TCP; Ajzen,
1985).

Tras profundizar en las teorias que engloba la TCM, en este apartado se analiza la
relacion existente entre sus postulados. Segun diferentes investigaciones, este modelo
parte del apoyo a la autonomia generado por el docente como un factor mediador en la
motivacion autodeterminada del alumnado en las clases de EF (motivacidon contextual)
(Mengy Keng, 2016; Servil et al., 2016). La autodeterminacidn en este contexto, junto con
la percepcién de apoyo a la autonomia de los estudiantes al respecto de la familia y de sus
iguales, podrian tener un impacto en las variables del comportamiento planeado (control,
actitud y norma subjetiva) como desencadenantes de una mayor motivacién e intencién
de practica fisico-deportiva en el tiempo de ocio (motivacidn hacia la actividad fisica en un
momento dado). Este estado motivacional podria repercutir en un incremento de la tasa
de actividad fisica habitual de los estudiantes, como factor asociado a la salud de las per-
sonas (Barkoukis, Hagger, Labropoulos, y Tsorbatzoudis, 2010; Chatzisarantis y Hagger,

2009, 2015) (Figura 5).
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En los ultimos anos, estos constructos han fundamentado el disefio de actuaciones
y programas para el fomento de la actividad fisica y el deporte, estableciendo un nexo
entre el comportamiento en EF y la interiorizacién de habitos persistentes de actividad
fisica fuera del contexto educativo (Fernandez-Ozcorta, Almagro, y Sdenz-Lépez, 2015; Se-
vil, Abés, Julidn, Murillo, y Garcia-Gonzalez, 2015; Hagger et al., 2007; Hagger y Chatzisa-
rantis; 2014; Jackson, Whipp, y Beauchamp, 2013; Wilson, Evans, Williams, Mixon, Sirard,
y Pate, 2005; Wilson y Bengoechea, 2010).

Los postulados del TCM presentan un caracter universal e interdisciplinar, pues los
efectos trans-contextuales son aplicables a diferentes etapas educativas y a las correspon-
dientes areas de conocimiento que integran, asi como a las actividades extracurriculares
relacionadas con la educacién.

Figura 5. Modelo Trans-contextual de la motivacion.

Percepciéon de apoyo
a la autonomia
del docente

Motivacion
autodeterminada
en educacion fisica

Momento 1
Contexto de educacion fisica
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2.7.1. Investigaciones: Modelo Trans-contextual de la Motivacién en EF y el deporte

La accion docente y laimplementacion de programas metodoldgicos basados en el
apoyo a la autonomia evidencian un efecto positivo en la optimizacidn de climas motiva-
cionales relacionados con respuestas adaptativas de los estudiantes en EF (Barkoukis,
Tsorbatzoudis, y Grouios 2008; Covington y Dray 2002; Devis-Devis y Peird-Velert, 2002;
Gutiérrez, 2014; Julian et al., 2010; Slingerland y Borgohuts, 2011). Los discentes en estos
contextos desarrollan procesos motivacionales a través de la satisfaccion de las necesida-
des psicoldgicas bdsicas que les permiten manifestar formas mas autodeterminadas de la
motivacion y adquirir habilidades de autorregulacién en el tiempo libre (Benita et al.,
2014; Carreiro da Costa, 2010; Gunnell, Bélanger, y Brunet, 2016; Moreno et al., 2015;
Pérez-Lopez y Delgado Fernandez, 2013). Es importante que estas propuestas también
enfaticen el apoyo a la autonomia de la familia y de los iguales en el mismo marco escolar,
y también en espacios extraescolares para generar habitos de practica saludables (Murillo-
Pardo et al., 2013).

En este sentido, los compafieros y las compafieras se constituyen como un agente
social clave en la motivacion de las personas a través de distintos factores: el grado de
aceptacion, el sentimiento de pertenencia al grupo, la percepcion de que las amistades
valoran y practican actividad fisica o el desarrollo de la amistad (Garcia-Calvo et al., 2011;
Ntoumanis et al., 2007). Dicha relacién social con los iguales puede favorecer experiencias
de bienestar o por el contrario de malestar psicolégico en este tipo de contextos, de ma-
nera que puede determinar una mayor adherencia a la actividad fisica o contribuir a su
abandono (Baker, Little, y Brownell, 2003; Ricard y Pelletier, 2016). En referencia al papel
de la familia, diferentes estudios revelan que su apoyo se muestra mediante: el apoyo

familiar, la socializacion en creencias, el modelado de actitudes positivas hacia el ejercicio
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o mediante el apoyo instrumental (transporte o pago cuotas) (Edwardson y Gorely, 2010).
Por lo tanto, la accidén del maestro, la participacién familiar y la relacion positiva con los
iguales, son condiciones de vital importancia para que los estudiantes se sientan mas mo-
tivados, presenten una mayor intencién de ser fisicamente activos e interioricen habitos
asociados a estilos de vida activos (AlMarzoogi y Nagy, 2011; Standage et al., 2013; Vers-
traeten et al., 2012).

Teniendo en cuenta estas consideraciones y desde el TCM, Chatzisarantis y Hagger
(2007) realizaron un estudio experimental con estudiantes de educacién secundaria en EF.
La muestra se dividid en 3 grupos, en los que se intervino con diferentes niveles de apoyo
a la autonomia por parte del docente en EF: no apoyo a la autonomia, apoyo a la autono-
mia incompleta y apoyo total al soporte de autonomia. Después de la intervencion se ob-
servd en los diferentes grupos que la actitud y la intencién de realizar ejercicio en el
tiempo libre estaban relacionadas directamente con el grado de apoyo a la autonomia
aplicado en la accién docente. En un estudio experimental posterior, también con pobla-
cion adolescente, Chatzisarantis y Hagger (2009) corroboraron que los estudiantes que
percibian un apoyo a la autonomia del docente, presentaba una mejora significativa en las
variables de: motivacion autodeterminada, intencion de practica, y en la frecuencia de
practica fisico-deportiva en el tiempo libre. Desde un enfoque similar, Wallhead et al.
(2010) llevaron a cabo un estudio con pre-adolescentes sustentado en un programa de
educacion deportiva basado en el apoyo a la autonomia. Tras la intervencién, los resulta-
dos revelaron que la percepcion de apoyo a la autonomia del docente y de los iguales
favorecia la motivacién autodeterminada en EF. Sin embargo, dicho apoyo generado por
los padres y las madres se relacionaba con una mayor autodeterminacion hacia la activi-

dad fisica fuera de escuela. En este mismo estudio se obtuvieron diferencias significativas
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positivas en las variables de actitud y control, confirmando una mayor intencién de los
estudiantes en participar en actividades fisicas extraescolares, coincidiendo con las evi-
dencias reveladas por Mclachlan y Hagger (2010). De la misma manera, Hagger y Chatzisa-
rantis (2012) explicaban que el apoyo a la autonomia de los iguales tenia un impacto po-
sitivo en la motivacién autodeterminada de los educandos en las clases de EF. En los estu-
diantes que manifestaban una mayor autodeterminacién también se observaron conduc-
tas adaptativas en este contexto: persistencia en las tareas educativas y un mayor rendi-
miento académico; factores que podrian tener una influencia positiva en la motivacion
hacia el ejercicio fuera del ambito educativo. En este sentido, distintos estudios coinciden
en que los estudiantes que perciben apoyo a la autonomia por parte del docente e iguales,
sienten satisfecha la necesidad de autonomia y tienen una mayor autodeterminacion con-
textual (Vira y Koka, 2012; Koka, 2013). En la misma linea, en un estudio cuasi-experimen-
tal con pre-adolescentes, dirigido a una acciéon orientada al apoyo de autonomia (docente,
familia e iguales), Gonzalez-Cutre, Férriz et al. (2014) revelaron que la percepcién de
apoyo a la autonomia generada por el profesor se identificaba con una regulacidon conduc-
tual de los estudiantes en EF. Mientras que, el apoyo a la autonomia de los familiares e
iguales determinaba la regulacidon del comportamiento en contextos relacionados con el
ejercicio en el tiempo libre. Ademas, el estudio mostré datos significativos en las variables
de control, norma subjetiva, intencidn de practica y tasa habitual de ejercicio fisico de los
estudiantes del grupo cuasi-experimental. En un estudio posterior en el que se integré la
medicion de las necesidades psicoldgicas basicas al TCM, Gonzalez-Cutre, Sicilia et al.
(2014), encontraron evidencias significativas en las relaciones trans-contextuales. Estos
autores confirmaban la accion del docente, de la familia y de los iguales en la satisfaccion

de los mediadores psicoldgicos, la motivacién autodeterminada y la intencidn de practica
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de actividad fisica en el tiempo libre. En un trabajo de investigacion reciente, Hagger y
Chatzisarantis (2016) realizaron una revision de los estudios que habian utilizado el TCM
desde su creacion, correlacionando estadisticamente los efectos en los mismos. Estos au-
tores observaron diferencias significativas en lo que respecta a las relaciones trans-con-
textuales en el conjunto de las investigaciones. El analisis estadistico ratificaba la relacion
entre el apoyo y la percepcidon de autonomia con la motivacidon autodeteminada de los
estudiantes en el contexto educativo y en contextos extraescolares. Los resultados tam-
bién corroboraron una relacidn positiva entre la percepcion de control del comporta-

miento, intencidn de practica, y conducta planeada.

Los resultados de estas investigaciones dan apoyo empirico a una actuacién edu-
cativa interpersonal para favorecer una transferencia conductual positiva entre el con-
texto educativo y los contextos sociales relacionados con la actividad fisica y el deporte.
Afianzando el compromiso y en la perseverancia hacia actividades asociadas a una mayor

calidad de vida.

Ante la revision de las teorias analizadas con anterioridad, esta tesis trata de esta-
blecer una relacidn entre las variables que engloban la Teoria de las Metas de Logro y
Metas Sociales (Deciy Ryan, 1985) y el Modelo Trans-contextual de la Motivacién (Hagger
y Chatzisarantis, 2007), ampliando este ultimo con la medicién de las necesidades psico-
l6gicas basicas. Para ello, se implementd un programa fundamentado en los principios del
Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997) y en una accién educativa basada en el apoyo a la

autonomia para la promocion de la actividad fisica y el deporte desde la EF.
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3.1. INTRODUCCION

La aparicion de problemas de salud vinculados a la adopcién de un estilo de vida
sedentario es un problema generalizado que esta creciendo notablemente en nuestra so-
ciedad (Cervello, Escarti, y Guzman, 2007). Diferentes estudios revelan que las personas
empiezan a ser sedentarias cada vez mas jovenes, siendo en la etapa adolescente cuando
se inicia un declive en el mantenimiento de habitos asociados a la practica regular de ac-
tividad fisica y deporte (Guillet, Vallerand, y Lafreniere, 2012; Guzman y Kingston, 2012).
Esta situacidon genera numerosos interrogantes acerca de cdmo prevenir el sedentarismo
desde edades tempranas y cdmo fomentar la adquisicidén de actitudes y valores persisten-
tes relacionados con un estilo de vida activo y saludable.

La educacion fisica se considera un medio eficaz e inclusor para que los estudian-
tes, antes de alcanzar la adolescencia, puedan adquirir y aprender habilidades, conoci-
mientos y valores que les permitan mantener sus niveles de actividad a lo largo de sus
vidas (ICSSPE, 2010). Sin embargo, es importante reflexionar sobre qué actuaciones en el
marco académico podrian influir en el comportamiento de los discentes en este sentido.
Atendiendo a la literatura revisada, el manejo éptimo de la intervencién docente, parece
ser determinante en el comportamiento de los estudiantes hacia la practica de habitos
saludables como la realizacidén de actividad fisica dentro y fuera del centro educativo. Una
accién docente basada en el apoyo a la autonomia y la optimizacién de las condiciones
ambientales, podria ser clave en el modelado de factores psico-sociales que reconduzcan
la conducta de los educandos hacia una mayor voluntariedad en el contexto educativo.
Asimismo, esta accion adquiere un rol social, abriendo la posibilidad de establecer una

transferencia positiva en las formas de acercamiento de los pre-adolescentes a la practica
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fisico-deportiva en contextos extraescolares (Moreno y Cervelld, 2010). Por otro lado, en-
contramos que no solo la figura del maestro podria condicionar la respuesta motivacional
de los discentes hacia la educacion fisica y la practica de ejercicio en general, de ahi la
necesidad de incorporar el contexto familiar y comunitario en las clases de EF (Devis-Devis
y Peird-Velert, 2001; Eichhorn, Bodner, Liebl, Scholz, Wozniak, y Loss, 2012; Nyberg et al.,
2011) e incentivar una practica que fomente la interaccidén y cooperacion entre iguales
para la toma de decisiones y la consecucidn de objetivos comunes (Castro et al., 2014). En
esta linea, una accidon docente basada en el estilo interpersonal, junto con la concrecién
en la préctica de los principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) a través de los
Grupos Interactivos (INCLUDED, 2012), podria constituir una alternativa facilitadora de ex-
periencias de aprendizaje significativas y satisfactorias en las clases de EF. De este modo,
el contexto escolar podria forjar en los estudiantes mecanismos de regulaciéon conductual
mas auténomos hacia el aprendizaje y la practica de actividad fisica (Meng y Keng, 2016;
Taylor y Ntoumanis, 2007; Ward, Wilkinson, Graser, y Prusak, 2008; Zhang, Solmon,
Kosma, Carson, y Gu, 2011), contribuyendo a la satisfaccidon de sus necesidades psicoldgi-
cas basicas y a una motivacién relacionada con consecuencias positivas en la intencién y
en la persistencia hacia la practica mas alla de la escolarizacién (Atkins et al., 2015; Stand-
age et al., 2013; Vansteenkiste et al., 2012). Estas consecuencias podrian derivar en una
mayor calidad de vida, en la prevencion de enfermedades, en el desarrollo educativo-in-
telectual (WHO/ICSSPE, 2004), y en definitiva en el mantenimiento del estado de salud y
bienestar (Abarca-Sos, Pardo, Clemente, Casterad, y Lanaspa, 2015; Mollinedo, Trejo,
Araujo, y Lugo, 2013; Sigmund, El Ansari y Sigmundova, 2012).

Tras la contextualizacion bajo el paradigma cognitivo-social de las diversas teorias

motivacionales analizadas, este trabajo se estructura en dos investigaciones. En primer
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lugar, el objetivo fue corroborar el efecto del Aprendizaje Dialégico y el apoyo a la auto-
nomia en la transformacion de distintas variables asociadas a la motivacién en la EF esco-
lar. A partir de la confirmacidn de las deducciones realizadas en la primera investigacién,
se formularon nuevas hipdtesis en el segundo estudio, incluyendo otros factores psico-
sociales asociados, en este caso, a la voluntariedad de los educandos hacia la practica fi-
sico-deportiva en el tiempo de ocio. A continuacién se exponen los distintos apartados

gue conforman el marco experimental de ambos estudios.
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3.2. OBJETIVOS
3.2.1. Objetivos. Estudio 1
Objetivos generales

° Implementar una intervencién basada en los principios del Aprendizaje Dialédgico

y en el apoyo a la autonomia en EF.

) Determinar la transformacién de las relaciones existentes entre distintas varia-

bles psico-sociales y motivacionales tras la intervencién: apoyo a la autonomia,

necesidades psicoldgicas basicas, motivacion en EF e intencidn de préctica fisico-

deportiva en el tiempo de ocio.

Objetivos especificos

. Analizar la accidn de distintos agentes (docente, familia e iguales) en la percep-

cién de apoyo a la autonomia de los estudiantes.

° Estudiar la relacién existente entre la percepcién de apoyo a la autonomia del

maestro, familia e iguales en la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basi-

cas: autonomia percibida, competencia percibida y la relacién con los demas.

° Examinar el efecto de la satisfaccion de los mediadores psicolégicos en la motiva-

cion autodeterminada de los estudiantes en EF.

° Investigar la relacion entre el indice de autodeterminacion de los estudiantes en

EF y su intencidn de ser fisicamente activos en el tiempo libre.
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3.2.2. Objetivos. Estudio 2

Objetivos generales

Promocionar la practica de actividad fisica regular durante el tiempo de ocio,

como factor que contribuye a un estilo de vida saludable.

Implementar una intervencidn basada en los principios del Aprendizaje Dialégico

y en el apoyo a la autonomia en EF.

Determinar la transformacion de las relaciones existentes entre distintas varia-

bles psico-sociales y motivacionales tras la intervencién: apoyo a la autonomia,

orientaciones de meta, necesidades psicoldgicas basicas, motivacion en EF, con-

ducta planeada, intencion de practica fisico-deportiva en el tiempo de ocio y tasa

de ejercicio fisico.

Objetivos especificos

120

Analizar la accidn de distintos agentes (docente, familia e iguales) en la percep-

cion de apoyo a la autonomia de los estudiantes.

Estudiar la relacién existente entre la percepcién de apoyo a la autonomia gene

rada por el docente, la familia y los iguales en la creacidn de climas con una im

plicacién a la tarea.

Observar el impacto del clima tarea en la satisfaccién de los mediadores psico-

I6gicos: autonomia percibida, competencia percibida y la relaciéon con los demas.
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Examinar el efecto de la satisfaccion de las necesidades basicas en la motivacion

autodeterminada de los estudiantes en EF.

Indagar en la transferencia de la motivacién autodeterminada en EF en la motiva-

cidn asociada a actividades relacionadas con la actividad fisica y el deporte en el

tiempo de ocio.

Estudiar el papel de la familia y los iguales en la mejora de la motivacién autode-

terminada de los estudiantes respecto a la préctica de ejercicio en el tiempo libre.

Investigar la relacién entre el indice de autodeterminacion de los estudiantes en

el tiempo libre y las variables de la TCP: actitud, norma subjetiva, control perci-

bido e intencién de practica.

Observar el poder de prediccion de la norma subjetiva, la percepcién de control

del comportamiento y la actitud sobre la intencidn de realizar actividad fisica.

Estudiar el nivel de conversién de la intencidn de practica en un comportamiento

objetivo: incremento de la tasa de ejercicio fisico de los estudiantes.
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3.3. HIPOTESIS

3.3.1. Hipotesis. Estudio 1

Hipotesis 1: el estudio se fundamentd en la hipdtesis de que la concrecidn de los
principios del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997) y una acciéon docente basada en
el apoyo a la autonomia, podria tener un impacto en la percepcion de los discentes
acerca de este mismo apoyo generado por diferentes agentes sociales en EF

(maestro, familia e iguales).

Hipdtesis 2: atendiendo a la Teoria de la Autodeterminacion (TAD, Deci y Ryan,
1985), la segunda hipodtesis se apoyaba en que el apoyo a la autonomia del do-
cente, de la familia y de los iguales, podria tener un efecto positivo en la satisfac-
cion de las necesidades psicoldgicas bdsicas de los estudiantes: competencia, au-

tonomia y relacion con los demas (Quaresma et al., 2015; Perlman, 2012).

Hipotesis 3: siguiendo con la TAD (Deci y Ryan, 1985), la tercera hipétesis relacio-
naba la satisfaccién de los mediadores psicolégicos con la manifestaciéon de una
mayor motivacién autodeterminada por parte de los discentes en EF (Barkoukis y
Hagger, 2009; Moreno-Murcia et al., 2015). Estd hipdtesis se sostiene en que si un
estudiante se siente autdénomo, competente y tiene una relacion positiva con los
demas, estard en disposicidn de alcanzar una mayor autodeterminacion en su par-

ticipacion en el contexto educativo.

Hipodtesis 4: la cuarta hipdtesis de esta investigacién, en la misma linea de otros
estudios (Rodhes y Dicklau, 2012; Moreno-Murcia y Sdnchez Latorre, 2016), vincu-
laba la motivacién autodeterminada de los educandos con un incremento de la

intencidn de realizar practica fisica en el tiempo libre. La relacidn positiva entre
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estas variables sentaria las bases para la formulacién de hipdtesis en la segunda

investigacion de esta tesis.

Hipodtesis 5: debido a la naturaleza longitudinal del estudio, se estudid el impacto
de los Grupos Interactivos segln el tiempo de aplicacién en cada uno de los grupos
de estudiantes participantes en la investigacién. De este modo, la hipdtesis se sus-
tentaba en que a mayor tiempo de intervencidn existiria una mayor transforma-
cion en las variables estudiadas: apoyo a la autonomia, necesidades psicoldgicas
basicas, motivacion autodeterminada e intencidn de realizar ejercicio en el tiempo

libre.

3.3.2. Hipétesis. Estudio 2
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Hipotesis 1: la investigacion partio de la hipotesis de que la implementacion de una
actuacién en EF basada en los principios del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997) y
en una accién educativa basada en el apoyo a la autonomia, junto a la formacion
de los estudiantes y las familias acerca de temas relacionados con la practica fisico-
deportiva en el tiempo libre (Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014), podria tener un
impacto en la percepcién de los discentes acerca del apoyo a la autonomia gene-

rado por diferentes agentes sociales: docente, familia e iguales.

Hipodtesis 2: la segunda hipdtesis se fundamentd en que una mayor percepcién de
los estudiantes del apoyo a la autonomia manifestado por el maestro, la familia y
los companeros y companeras, tendria un efecto positivo en la creacién de un
clima orientado a la tarea en las clases de EF (Garcia-Calvo et al., 2013; Moreno-

Murcia, Cornelio, y Borges, 2011; Sevil et al., 2016).
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Hipdtesis 3: considerando las teorias interaccionistas (Bruner, 1988; Freire, 1970;
Habermas, 1987; Mead, 1973; Rogoff, 1993; Vygotsky, 1996), donde el conoci-
miento se crea en el plano intersubjetivo, es decir, a través de la interaccién social,
las caracteristicas ambientales orientadas a la tarea por la accion de los agentes
sociales en EF, podrian ejercer su influencia en la reorientacién motivacional indi-
vidual de los discentes en esta misma implicacion (Goémez-Ldpez et al., 2015; Julian

et al., 2012).

Hipdtesis 4: atendiendo al Modelo Trans-contextual de la Motivacion (Hagger y
Chatzisarantis, 2007), en concreto a la secuencia de la Teoria de la Autodetermi-
nacién (TAD, Deci y Ryan, 1985) en la que se apoyan numerosos estudios (Lopez-
Walle et al., 2012; Murillo Pardo et al., 2013; Vansteenkiste et al., 2012), se intuye
encontrar un clima orientado por el apoyo a la autonomia del docente, que po-
drian desencadenar en los educandos la satisfaccion de las tres necesidades psico-
l6gicas basicas (Gonzalez-Cutre, Sicilia et al., 2014), facilitadoras a su vez, de una
mayor motivacion autodeterminada en EF (Jang et al, 2016; Reeve, 2009; Sebire et

al., 2011).

Hipdtesis 5: desde los postulados del Modelo Trans-contextual de la Motivacién
(Hagger y Chatzisarantis, 2007), que integra las relaciones motivacionales sefiala-
das en del Modelo Jerarquico de la Motivacidn Intrinseca y Extrinseca de Vallerand
(HMIEM, 1997, 2001, 2007), se intuyé que la motivacién autodeterminada de los
estudiantes en las clases de EF predeciria una autodeterminacién en el tiempo de

ocio (Gunnell et al., 2016), la cual se fundamentaria en el soporte de autonomia

125


http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475216300020
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475216300020
http://scholar.google.es/citations?user=w49kH0sAAAAJ&hl=es&oi=sra

Fomento de la prdctica fisico-deportiva desde el contexto escolar a través del aprendizaje dialégico

126

mostrado por los iguales y la familia (Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014; Vira y

Koka, 2012; Wing et al., 2016).

Hipodtesis 6: siguiendo con el continuo del Modelo Trans-contextual, tras analizar
la volicién de la conducta de los estudiantes en la prdactica de actividad fisica (Azjen
y Shein, 2013), se intuye encontrar una relacién positiva entre las variables de la
Teoria del Comportamiento Planeado (Ajzen, 1985): la actitud, la norma subjetiva
y el control percibido, y que a su vez las mismas predeciran la intencién de practicar
ejercicio fisico (Chatzisarantis et al., 2015; Jemolt et al., 2015). Asi, se esperaba que
estas relaciones quedaran reflejadas en una conducta real de los estudiantes, el

incremento de su tasa habitual de ejercicio fisico (Hagger y Chatzisarantis, 2014).
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Marco experimental: Estudio 1

3.4.ESTUDIO 1

El estudio 1 es la primera aproximacion que se realiza desde el Aprendizaje
Dialdgico (Flecha, 1997) a la Teoria de la Autodeterminacion (TAD, Deci y Ryan, 1985) en
el contexto de la EF.

3.4.1. Método

3.4.1.1. Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de 79 estudiantes de quinto y sexto de
educacion primaria, y de primero de educacién secundaria con edades comprendidas
entre los 11 y 14 afios (M = 12.66, DT = 0.66). Dicha muestra se dividio en tres grupos:
grupo cuasi-experimental 1 (n = 24), grupo cuasi-experimental 2 (n = 24) y grupo control
(n = 31). De la totalidad de los participantes, 41 estudiantes eran chicos y 38 chicas,
representando el 51.8 % y el 48.1 % de la muestra, respectivamente. Los estudiantes
cursaban sus estudios en centros publicos préximos entre si, con caracteristicas socio-

culturales y econdmicas similares.

3.4.1.2. Medidas (Anexo 1)

Las técnicas para recoger informacion de las variables de estudio fueron técnicas
cuantitativas, concretamente se utilizaron cuestionarios de preguntas cerradas.

Apoyo a la Autonomia. Se empled la traduccion al castellano (Moreno-Murcia,
Parra, y Gonzalez-Cutre, 2008) de la Perceived Autonomy Support Scale for Exercise
Settings (Hagger, Chatzisarantis, Hein, Pihu, Sods, y Karsai, 2007). Esta escala estaba
compuesta por un total de 12 items para cada uno de los 3 factores de estudio: (1) Apoyo
a la autonomia generado por el docente (e.g., "Mi docente me anima a practicar ejercicio
fisico"). (2) Apoyo a la autonomia generado por la familia (e.g., "Mi familia me facilita con

distintas opciones realizar el ejercicio fisico o deportivo en mi tiempo libre"). (3) Apoyo a
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la autonomia generado por los iguales (e.g., "Soy capaz de dirigirme a mis compafieros y
companeras hablandoles sobre el ejercicio fisico o deportivo que hago en mi tiempo
libre"). La sentencia previa a las preguntas era “En mis clases de educacion fisica...” y los
items se respondian mediante una escala tipo Likert de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 7
(Totalmente de acuerdo). La consistencia interna para la escala de apoyo a la autonomia
en el pre-test, post-test y re-test fue evaluada con el calculo del alfa de Cronbach para
cada dimension. Esta fue de .85, .94 y .91 para el docente, de .88, .93 y .91 para la familia,
y de .87, .93 y .89 para los iguales, respectivamente.

Necesidades Psicoldgicas Bdsicas. Se utilizé la Psychological Need Satisfaction in
Exercise Scale (PNSE) de Wilson, Rogers, Rodgers, y Wild (2006), validada al contexto
espafiol por Moreno-Murcia, Marzo, Martinez, y Conte (2012). La PNSE integraba 18
items, seis para evaluar cada una de las necesidades psicoldgicas bdsicas: competencia
(e.g., "Tengo confianza para hacer los ejercicios mas desafiantes"), autonomia (e.g., "Creo
gue puedo tomar decisiones en mis clases de educacion fisica") y relacidn con los demas
(e.g., "Me siento unido a mis companeros de clase porque ellos me aceptan como soy").
La sentencia previa era “En mis clases de educacidn fisica...” y las respuestas se recogian
en una escala tipo Likert cuyo rango de puntuacién oscilaba entre 1 (Falso) y 6 (Verdadero).
La consistencia interna obtenida a través de los valores del alfa de Cronbach en el pre-
test, en el post-test y en el re-test fueron de .79, .81 y .87 para la percepcién de
competencia, de .68, .76 y .73 para la percepcidon de autonomia, y de .64, .72 y .74 para la
relaciéon con los demas.

Motivacion. Se utilizd la Perceived Locus of Causality Scale (PLOC) de Goudas,
Biddle, y Fox (1994) validada al contexto espafiol por Moreno-Murcia, Gonzdalez-Cutre, y

Chillén (2009). Esta escala media la motivacién de los estudiantes en las clases de EF a
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través de 4 items para cada una de las cinco dimensiones de la motivacién: (1) Motivacién
intrinseca (e.g., "Porque la educacion fisica es divertida"). (2) Motivacion identificada (e.g.,
"Porque quiero aprender habilidades deportivas"). (3) Motivacidon introyectada (e.g., "Por-
que me sentiria mal conmigo mismo si no hiciera"). (4) Motivacion externa (e.g., "Porque
tendré problemas si no lo hago"). (5) Desmotivacion (e.g., "Pero realmente siento que es-
toy perdiendo mi tiempo en educacion fisica"). La escala estaba encabezada por la sen-
tencia "Participo en las clases de educacidn fisica..." y las respuestas fueron recogidas a
través de una escala tipo Likert de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 7 (Totalmente de
acuerdo). El valor total del indice de autodeterminacién en EF (ST) se calculé aplicando la
siguiente formula: (2 x (Motivacién Intrinseca) + (Motivacién Identificada) — ((Motivacion
Externa + Motivacion Introyectada)/2) — (2 x desmotivacidn). Los valores del alfa de
Cronbach para cada dimension de la motivacidon en EF en el pre-test, post-test y re-test
fuede a=.79, a=.70y a = .74 para la motivacion intrinseca, de a=.71, a=.70 ya = .67
para la regulacién identificada, de a = .66, a =.65y a = .64 para la regulacion introyectada,
dea=.63,a=.72 ya=.66 paralaregulacién externa,ydea=.61,a=.83 ya=.84 para

la desmotivacion.

Intencionalidad para ser fisicamente activo. Se usé la versidén traducida al
castellano (Moreno-Murcia, Moreno, y Cervelld, 2007) de la escala Intention to be
Physically Active Scale de Hein, Mur, y Koka (2004). Estaba compuesta de cinco items
agrupados en una misma variable, la intencién de ser fisicamente activo (e.g.,
"Habitualmente practico deporte en mi tiempo libre"). La escala estaba encabezada por la
sentencia: "Respecto a tu intencidn de practicar alguna actividad fisico-deportiva..." y las
respuestas ha dicho cuestionario fueron recogidas con una escala tipo Likert que iba de 0

(Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo). El alfa de Cronbach obtenido
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para la intencidn de practica fue de .76 en el pre-test, de .82 en el post-test y de .70 en el
re-test.
3.4.1.3. Procedimiento y disefio de la investigacion.

La investigacion se fundamento en un estudio cuasi-experimental pre-post-re con
dos grupos cuasi-experimentales y un grupo control. La seleccidn de la muestra se realizd
dentro de la provincia de Valencia, utilizdndose un muestreo no aleatorio (Azorin y
Sanchez-Crespo, 1986) de estudiantes de quinto y sexto de educacién primaria,
pertenecientes a dos centros educativos distintos. Una vez seleccionada la muestra, se
hizo la propuesta de investigacion a los centros educativos y a las familias de los
estudiantes, obteniendo los permisos legales-administrativos (Anexo 5).

El disefio de la investigacion se dividid en 4 partes. (1) Planificacién del estudio:
disefio del modelo de investigacion, programacién de la intervencion en las clases de EF,
creacion de un consejo asesor, reuniones con los familiares, formacién del voluntariado,
y pre-test de cuestionarios con toda la muestra. (2) Intervencién de campo 1:
implementacién de la intervencidn con los grupos cuasi-experimentales 1y 2, y post-test
de cuestionarios con toda la muestra. (3) Intervencién de campo 2: continuacion de la
intervencion con el grupo cuasi-experimental 1. (4) Conclusién de la intervencién: re-test

de cuestionarios con toda la muestra y analisis de los resultados.

La intervencion se efectud en los cursos escolares 2013/2014 y 2014/2015. Las
variables independientes establecidas para realizar el estudio fueron la concrecién del
Aprendizaje Dialégico y de estrategias asociadas al apoyo a la autonomia de los
estudiantes en las clases de EF. En una de las sesiones semanales se llevd a cabo una
actuacién educativa denominada Grupos Interactivos (INCLUDED, 2012). En la otra sesidn

semanal se desarrollaron clases habituales de EF desde una perspectiva pedagdgica
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idéntica a la utilizada en los Grupos Interactivos. Antes de iniciar la intervencion, el
profesor participé en diferentes proyectos basados en la concepcion dialégica del
aprendizaje y en el apoyo autonomia en EF, aprendiendo aquellos conceptos relacionados
con los principios del aprendizaje dialégico (Flecha, 1997) y de los postulados de la SDT
(Deci y Ryan, 2002).

Existieron diferencias en la participacién de cada uno de los grupos que formaban
la muestra. El grupo cuasi-experimental 1 realizé la intervencion durante 12 meses, 9
meses en el curso 2013/2014 y 3 meses en el curso 2014/2015, mientras cursaban quinto
y sexto de educacién primaria. Los estudiantes del grupo cuasi-experimental 2 recibieron
la intervencidon durante 9 meses durante el curso 2013/2014, cursando sexto curso de
educacién primaria. Este grupo ya llevaria a cabo la prueba de retencién (re-test) durante
el primer curso de educacion secundaria (2014/2015). El grupo control no recibié ningun
tipo de intervencién, cursando quinto y sexto de educacidn primaria durante los cursos
escolares 2013/2014 y 2014/2015.

La recogida de datos cuantitativos se efectud antes de iniciar la intervencidn, a los
9 meses de su desarrollo y al finalizar el estudio a los 12 meses.

A continuacién se detalla con mayor profundidad el procedimiento seguido en
cada una de las intervenciones realizadas en el estudio.
3.4.1.3.1. Consejo asesor

Atendiendo a los postulados de la metodologia comunicativo-critica (Gomez et al.,
2006), antes de iniciar el estudio se cred una comisidon asesora en el centro educativo
donde se desarrolld la intervencién. Este drgano estuvo formado por el investigador, el
maestro especialista en EF del centro, los dos maestros tutores de quinto y sexto de

educacién primaria, dos discentes del centro expertos en la vertiente tedrico-practica de
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la perspectiva dialdgica, un voluntario-familiar y un estudiante. El consejo asesor se
reunié en 3 ocasiones.

Durante la primera reunion el investigador informd sobre el objetivo y el marco
tedrico del estudio, de las variables de la investigaciéon y de los temas a tratar en las
reuniones de formacion con el voluntariado. Ademas, se informdé de las técnicas
cuantitativas de recogida de informacién que se iban a utilizar. En la sequnda reunion se
realizo la lectura de los instrumentos cuantitativos. En esta reunion también se llevo a
cabo la adaptacion de determinados items pertenecientes a los cuestionarios, para
favorecer la comprension de los educandos. Previamente a la reunién, los integrantes del
consejo asesor habian revisado los cuestionarios. En la tercera reunion se concretaron los
procedimientos de actuacién en la implementaciéon de los Grupos Interactivos con los
grupos cuasi-experimentales 1y 2. Ademas, se concretaron las fechas para la recogida de
informacidén cuantitativa (pre-test, post-test y re-test con cuestionarios).
3.4.1.3.2. Reuniones con las familias y organizacion del voluntariado

Antes de iniciar la intervencion de campo se informd que se celebrarian 2 reuniones
con los familiares y los voluntarios del grupo cuasi-experimental 1y 2 (Anexo 6). (1) En la
primera reunidn se trataron aspectos derivados del marco tedrico de la investigacién,
sefialando cual era el objetivo del estudio. También se abordaron matices relacionados
con la aplicacion de los instrumentos de medicién (cuestionarios) y se describio la
intervencion de campo: clases de EF y auto-evaluacién con los estudiantes. La
participacién directa de algunos familiares en la intervencién fue un factor determinante
en la decision de informar de forma pormenorizada de la naturaleza del estudio. (2) La
segunda reunidn se llevd a cabo con el voluntariado que iba a participar en las clases de

EF, la mayoria de los cuales eran padres y madres de los discentes que formaban parte de
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los grupos cuasi-experimentales. Estos participantes estaban familiarizados con la
actuacion planteada para las sesiones de EF, pues la mayoria habia participado en sesiones
de Grupos Interactivos dirigidas a otras areas instrumentales en cursos escolares
anteriores. En esta reunién se profundizdé en los principios del Aprendizaje Dialdgico
(Flecha, 1997) y en una accidn basada en el soporte a la autonomia, como referencias
metodolégicas en el desarrollo de la practica. Por otro lado, se mostraron las
caracteristicas y las estrategias organizativas a seguir en las clases: estructura de la sesién
(fases), formacion de los grupos, la organizacién de los espacios, los tiempos de practica,
las caracteristicas de las actividades, el rol a seguir por parte de los distintos participantes,
y algunas directrices pedagdgicas facilitadoras de las tareas. Al finalizar la reunion se
anotaron los familiares y el voluntariado del centro que iba a participar en los Grupos
Interactivos (Anexo 7) y se acordd que se comunicaria su participaciéon con una semana de
antelacion. Asimismo, se decidié que los voluntarios y voluntarias recogerian la actividad
que iban a dinamizar dias antes de su participacion y se mantendria una breve reunién
con el docente para abordar aspectos especificos de su desarrollo. Posteriormente se

realizé una planificacion semanal del voluntariado para cada una de las clases de EF.

3.4.1.3.3. Cuestionarios

Todos los estudiantes de la muestra completaron los cuestionarios las dos semanas
anteriores al inicio de la intervencién de campo. Para ello, se utilizaron dos sesiones de 25
minutos fuera del horario de EF. Los participantes leyeron el cuestionario con la ayuda
del investigador y preguntaron sus dudas. Los discentes fueron informados de Ia
importancia de responder honestamente, de forma individual y confidencial las
preguntas. Al finalizar el curso escolar se realizd una nueva toma con los cuestionarios,

donde todos los estudiantes completaron los mismos instrumentos de nuevo siguiendo
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las pautas descritas anteriormente. En el siguiente curso escolar, alos 12 meses de latoma

pre-test, se llevd a cabo una toma de retencidn (re-test).

3.4.1.3.4. Clases de educacion fisica

La dinamica de trabajo en los grupos cuasi-experimentales 1y 2 en las clases de EF
seguia una propuesta metodolégica basada en el Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) y
en la accién docente basada en el apoyo a la autonomia. La practica en una de las dos
clases semanales del drea de EF se concretd a través de una organizacion heterogénea de
los estudiantes denominada Grupos Interactivos (INCLUDED, 2012), mientras que en la
otra clase se siguid la perspectiva educativa sefialada sin utilizar dicha agrupacion del

alumnado.

Todas las clases seguian la estructura del modelo de Hellison (1995): presentacion
inicial de los objetivos y reflexién hacia la interiorizacion de valores deseados, actividad
con momentos de reflexion, y finalizacién con un tiempo de auto-evaluacion sobre la
practica y las conductas manifestadas en clase. Para ello, las clases de EF se dividieron en

3 fases: calentamiento o animacion, parte principal y vuelta a la calma (Anexo 8).

En el calentamiento, la organizacién de los estudiantes varid segun el tipo de
actividad planteada, no siguiendo las pautas establecidas para los Grupos Interactivos. En
primer lugar, se presentaban brevemente los contenidos a trabajar y se iniciaba un debate
mediante preguntas (e.g., "¢Qué tipos de desplazamientos conocéis?"/"iCreéis que
mejorar en el salto nos puede servir en alguna de las actividades que hacemos en nuestra
vida diaria?"). A su vez, se incentivaban conductas y valores a seguir. A continuacion se
iniciaba el calentamiento con ejercicios contextualizados a los contenidos previstos a

partir de desplazamientos con movilidad articular y formas jugadas. Durante esta fase, en
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las clases con Grupos Interactivos el voluntariado participante se situaba alrededor del

espacio para ayudar y animar a los discentes.

En las clases con Grupos Interactivos, en la parte principal la mediacién se
fundamentd en la organizacién de los estudiantes en grupos heterogéneos de 5 a 7
alumnos y alumnas. Cada uno de los grupos realizaba distintas actividades dinamizadas
por los diferentes voluntarios y voluntarias. El tiempo era igual para todas las actividades,
aproximadamente de 8 a 10 minutos, realizdndose cuatro actividades. Cuando finalizaba
el tiempo de actividad, cada grupo pasaba siguiendo un orden fijado a otro espacio, donde
les esperaba un voluntario o una voluntaria, y asi sucesivamente hasta finalizar esta fase.
Todos los Grupos Interactivos realizaban las distintas actividades e interaccionaban con

todo el voluntariado participante.

Durante la intervencidn, el rol del maestro en los Grupos Interactivos fue coordinar
las clases de EF: organizar y elaborar las actividades, delimitar los espacios, dar la sefal de
cambio de tarea, ayudar a constituir los grupos heterogéneos de estudiantes al inicio de
la sesidn, etc. El docente también se reunia con el voluntariado y explicaba las actividades
arealizar, cudl iba a ser su rol y aportaba consideraciones vinculadas a una accién dialdgica
y al soporte de autonomia durante las actividades. El maestro también ayudaba al volun-
tariado ante cualquier duda e intervenia con el alumnado frente alguna dificultad o ante
la aparicion de conflictos.

Independientemente del tipo de la sesidn, tanto el maestro como el voluntariado
utilizaron diferentes estrategias para transmitir un clima de apoyo a la autonomia: cesién
de la responsabilidad a los estudiantes en su aprendizaje, uso de una comunicacién posi-

tiva y afectiva con el alumnado mediante un lenguaje informal, flexible y no controlador
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o fomento de la indagacion sobre los problemas planteados en las tareas (Moreno-Murcia
et al., 2012; Moreno-Murcia y Sanchez-Latorre, 2016; Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y Barch,
2004; Wells, 2001). Se promocionaba la interaccién continua mediante el feedback posi-
tivo entre iguales, se reforzaba el pensamiento critico e independiente, se utilizaban es-
pacios de didlogo dirigidos al respeto entre los significativos sociales participantes (igual-
dad, solidaridad, cooperacion, ayuda, etc.) y se elaboraban actividades teniendo en cuenta
los intereses y preferencias de los estudiantes (Moreno-Murcia y Sdnchez-Latorre, 2016).
Otro aspecto de vital importancia en la accién docente y del voluntariado desde el estilo
interpersonal fue el establecimiento de cargos de responsabilidad (material o equipa-
miento, dirigir parte de la sesidn, listado de asistencia e indumentaria, etc.), asi como dar
libertad a los educandos en la eleccién y toma de decisiones acerca de aspectos relacio-
nados con la practica: organizacion de la clase, introducir variantes y cambios en las tareas,
etc. (Vera, 2012).

La perspectiva metodolégica comentada se consolidaba mediante el rol del
voluntariado. Este significativo social se centrd en la dinamizacién de las actividades. Para
ello, explicaban la actividad y dejaban el protagonismo del aprendizaje a los alumnos y
alumnas, permitiendo espacios de accidn cognitiva para un didlogo orientado a la toma de
decisiones consensuadas y al feed-back dado por el voluntariado y el maestro (Viciana,
Ferndndez, Zabala, Requena, y Lozano, 2003; Viciana, Zabala, San-Martin, Ramirez, y
Garcia, 2003b), o incluso por los propios compafieros y compafieras del grupo. El
voluntariado guiaba la participacion de los estudiantes mediante preguntas (Freire, 1977)
e intervenia solo ante la imposibilidad de alcanzar un acuerdo, frente a la aparicion de un
conflicto o en la gestién de las intervenciones en el grupo: potenciar la participacion de

los estudiantes con dificultades en la interaccién social o regular la excesiva influencia de
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algunos discentes en los acuerdos alcanzados. De este modo, el voluntariado orientaba la
disposicidon discente hacia un trabajo cooperativo enfatizado por los principios del
Aprendizaje Dialdgico. Con ello, se buscaba crear ambientes inclusivos donde la
interaccion de los educandos se desarrollaba mediante el didlogo igualitario, la
solidaridad, la igualdad en las diferencias y la valoracidn de las competencias existentes
en el grupo. La accion del voluntariado varié en funcion de las caracteristicas de las
actividades, pues una de las conclusiones extraidas en la intervencidn, fue la necesidad de
alternar actividades que priorizaban el descubrimiento y la colaboracion (e.g., Realizar un
circuito con el material presentado, pactar tipos de desplazamientos, decidir la
organizacién espacial, colocacién del material, etc.) con actividades mas dirigidas, donde
los estudiantes tuviesen un mayor tiempo de compromiso motor (TCM, Berliner, 1979;
Siedentop, 1991). Se pretendia evitar excesivos tiempos de reflexidn, pues se percibié que
ello contribuia al aburrimiento y desmotivacion del alumnado (e.g., Cuatro estaciones: Los
alumnos se desplazan a la sefial del voluntariado buscando aros en una organizacién
geométrica de los mismos. Los estudiantes citan los distintos tipos de desplazamientos a
utilizar. Acuerdan antes de la sefial del voluntario el tipo de desplazamiento. Deciden una
variante de la actividad). Considerando esta diferenciaciéon en las actividades,
independientemente de sus caracteristicas, todas ellas tuvieron como base metodolégica

el Aprendizaje Dialdgico y el soporte a la autonomia.

En la parte principal de las clases en las que no se implementaban los Grupos
Interactivos, la practica se llevd a cabo desde las mismas directrices mencionadas
anteriormente. En estas clases era el maestro quien guiaba las tareas sin la colaboracion
del voluntariado. Los estudiantes participaban con diferentes agrupaciones segun el tipo

de actividad planteada.
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Durante la vuelta a la calma, en las clases con Grupos Interactivos, los estudiantes
realizaron una auto-evaluacién grupal. El debate era guiado por el voluntario-familiar con
el que concluian la parte principal de las clases. Cada grupo completaba una hoja de
registro dirigida al cumplimiento de los principios del Aprendizaje Dialdgico. Los discentes
valoraban las preguntas de forma cuantitativa mediante el consenso en el grupo. Los
encargados de los distintos grupos llevaban a cabo el registro en un instrumento de auto-

evaluacion.

En las clases donde no se realizaban Grupos Interactivos, durante la vuelta a la
calma, el docente dinamizaba actividades con un menor compromiso motor para
favorecer que los estudiantes recuperasen el estado fisico y psicoldgico en el que se

encontraban antes de iniciar la practica.

La dindmica de trabajo en las clases de EF con el grupo control fue la habitual como
parte del trabajo integrado en la programaciéon anual del maestro especialista en los
cursos de quinto y sexto de educacion primaria.

Las clases de educacidn fisica para los diferentes grupos participantes en el estudio
constaron de 10 minutos de calentamiento, 40 minutos de parte principal y 10 minutos
de vuelta a la calma. Asimismo, todos los grupos trabajaron los contenidos a través de las
mismas unidades didacticas.
3.4.1.4. Andlisis de los datos

El andlisis de los datos cuantitativos se realizé con el programa estadistico SPSS
21.0. En primer lugar, para comprobar la consistencia interna de las variables de estudio
se calculd el coeficiente del alfa de Cronbach. Para verificar la normalidad de la muestra,

se realizd una prueba de Levene, llegando a la conclusién de que teniamos que realizar
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pruebas no paramétricas. A continuacion, se realizé una prueba no paramétrica para
muestras independientes (Mann-Whitney U) para determinar si habia diferencias
preliminares entre los grupos participantes. Para observar el efecto de la intervencion en
las distintas fases de la investigacion (diferencias intra-grupo) se realizdé un andlisis de
medidas repetidas. Finalmente, se efectuaron de nuevo diferentes pruebas no
paramétricas para muestras independientes (Mann-Whitney U) para identificar
diferencias entre los grupos tras el post-test y el re-test.
3.4.2. Resultados

El andlisis de los resultados se realizé en 2 contextos. (1) En el contexto de la EF se
estudié como la intervencién desarrollada desencadenaba un mayor apoyo a la autonomia
del docente, la familia y los iguales en relacién a un incremento de la satisfaccidon de las
necesidades bdsicas y de la motivacién autodeterminada en EF. (2) En el contexto del
tiempo de ocio se observé como la autodeterminaciéon de los educandos en EF podria
tener un efecto positivo en su intencion de ser fisicamente activos en contextos

extraescolares (Figura 7).
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Figura 7. Analisis. Relacion entre las variables del modelo de investigacidn.

Apoyo a la Autonomia del
docente

Apoyo a la Autonomia
de la familia

Apoyo a la
Autonomia de los iguales

Satisfaccion de las Necesidades
Psicoldgicas Basicas (NPB)

Momento 1
Contexto de Educacion Fisica

Motivacién
Autodeterminada en EF

Momento 2
Contexto tiempo de ocio

Intencion de hacer
ejercicio fisico

3.4.2.1. Anadlisis preliminar. Prueba no paramétrica para muestras independientes.

Antes de iniciar la intervencion se llevd a cabo un andlisis preliminar con los datos
pre-test para comprobar si existian diferencias entre los grupos participantes en las
diferentes variables de investigacidn. Para ello, se realizé una prueba no paramétrica para
muestras independientes (Mann-Whitney U). La prueba revelé diferencias a favor del
grupo cuasi-experimental 2 con respecto al grupo cuasi-experimental 1 en el indice de
autodeterminacién en EF (U = 106.50, p < .05, Cliff’s delta = .00). En el grupo cuasi-
experimental 2 también se observaron diferencias con respecto al grupo control en el
apoyo a la autonomia de la familia (U = 242.00, p < .05, Cliff’s delta = .02) y el indice de

autodeterminacién en EF (U = 160.50, p <. 05, Cliff’s delta = .00). A favor del grupo control
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se apreciaron diferencias en la necesidad psicoldgica de competencia con respecto al
grupo cuasi-experimental 1 (U = 177.00, p < .05, Cliff’s delta= .00) y en este mismo factor

en relacidn al grupo cuasi-experimental 2 (U =90.50, p < .04, Cliff’s delta= .00) (Tabla 2).

Tabla 2. Pruebas no paramétricas para muestras independientes (Pre-test).

Variables Grupo cuasi-experimental 1 Grupo cuasi-experimental 2 Grupo control
M DT M DT M DT Intra- grupo o
1 2 .78
Apoyo a la autonomia Pre 5.24 1.40 5.37 .99 4.74 135 1 C 12
(docente)
2 C .12
2 .27
Apoyo a la autonomia
(Familia) Pre 5.55 1.05 5.72 1.03 4.85 1.47 1 C .06
2 C .02*
2 .59
Apoyo a la autonomia Pre 4.92 1.48 4.50 1.29 417 1.35 1 C .07
(Iguales)
C .35
1 2 .05
Competencia Pre 4.04 97 3.45 .97 4.96 .85 1 C L00**
C .00**
1 2 .59
Autonomia Pre 2.66 .62 2.64 .88 2.95 .81 1 C 07
C .08
1 2 .06
Relacion con los Pre 4.03 59 3.70 50 4.16 1.00 1 c m
demas
C .05
1 2 .00**
Motivacién
Autodeterminada Pre 7.19 3.38 10.03 1.85 6.61 4.04 1 c 70
C .00**
1 2 .84
Intencién de
Practica pre 4.18 .66 4.20 71 4.26 72 1 c 50
2 C .69

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica; 1: grupo cuasi experimental 1; 2: grupo cuasi-experimental 2; C: grupo control

3.4.2.2. Efectos de la intervencion
Para determinar el efecto de la intervencion en cada uno de los grupos
participantes (diferencias intra-grupos) respecto a las distintas variables de la

investigacion se realizé una ANOVA de medidas repetidas (Lamda de Wilks = .065, F (23,
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56) = 34.87, p = .000, u2 = .93) (Tabla 2). Para analizar las diferencias (p < .05) entre-grupo
se realizaron dos pruebas no paramétricas para muestras independientes (Mann-Whitney
U).

Anova de medidas repetidas

La prueba revelé en el grupo cuasi-experimental 1 diferencias en el post-test en
relacion al pre-test en las variables de apoyo a la autonomia del docente (p < .05), en las
necesidades psicoldgicas bdsicas de competencia (p < .01), autonomia (p < .01) y relacién
con los demas (p < .01), en el indice de autodeterminacién en EF (p <.01) y en la intencion
de practica fisico-deportiva en el tiempo libre (p < .05). Este mismo grupo mostré mayores
puntuaciones en el re-test en relacién con el post-test en el apoyo a la autonomia de la
familia (p < .01), en las necesidad psicolégica basica de competencia (p < .05) y en el indice
de autodeterminacion en EF (p < .01). Finalmente, en el grupo cuasi-experimental 1 se
observaron diferencias en el re-test con respecto al pre-test en el apoyo a la autonomia
de la familia (p < .05), en las necesidades psicoldgicas basicas de competencia (p < .01),
autonomia (p <.01) y relacién con los demds (p <.01), y en el indice de autodeterminacién
en EF (p < .01).

En el grupo cuasi-experimental 2 se encontraron diferencias en el post-test en
relacidn al pre-test en las variables de apoyo a la autonomia del docente (p < .01), en el
apoyo a la autonomia de la familia (p < .05), en el apoyo a la autonomia de los iguales (p <
.01), en las necesidades psicolégicas bdasicas de competencia (p < .01), autonomia (p < .01)
y relacion con los demas (p < .01), y en la intencién de practica fisico-deportiva en el
tiempo libre (p < .05). En este mismo grupo, el re-test mostré menores valores respecto al
post-test en el apoyo a la autonomia del docente (p < .01), en el apoyo a la autonomia de

la familia (p <.01) y en la intencidn de priactica fisico-deportiva en el tiempo libre (p < .05).
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Mientras que, aumentaron en la satisfacciéon de las necesidades psicoldgicas basicas de

autonomia (p < .05) y en el indice de autodeterminacié (p < .05). Finalmente, el grupo

cuasi-experimental 2 mostré mayores puntuaciones en el re-test en relacion al pre-test en

las necesidades psicoldgicas basicas de competencia (p < .01), autonomia (p < .01) y

relacién con los demas (p < .01), y en el indice de autodeterminacion en las clases de EF (p

<.05).

En el grupo control se encontraron mayores puntuaciones en el re-test en relacién

al post-test en la necesidad psicoldgica basica de autonomia (p <.01) y también en relacion

al pre-test en la misma variable (p < .05) (Tabla 3).

Tabla 3. Anova de medidas repetidas (Pre-test/Post-test/Re-test).

Variables

Pre

Apoyo a la autonomia  Post
(Maestro)

Re

Pre

Apoyoalaautonomia  Post
(Familia)

Re

Pre

Apoyoala autonomia  Post
(Iguales)

Re

Pre

Competencia Post

Re

Grupo cuasi-experimental 1 Grupo cuasi-experimental 2 Grupo control
M DT LWiks Intra- Z n M DT LWiks Intra- z n M DT LWiks Intra- 7 n
m = grupo N grupo _ grupo _
54 140 Pre-Post | .04 537 99 Pre-Post | .00** 474 135 Pre-Post | .35
58 116 8 Post-Re 81 13 |618 64 3% PostRe | Q0%  00% | 494 192 95 |PostRe | 22 48
589 133 Pre-Re 09 566 .86 Prefe | 29 440 158 Prefe | 37
555 105 Pre-Post 21 572 103 Pre-Post | .03* 485 147 Pre-Post | .10
576 105 .64 Post-Re 04 00% | 622 102 82 Post-Re | .00%*  .00** | 545 159 90 |PostRe | 57 .25
630 9% Pre-Re 00 52 132 Pre-Re 10 520 139 Pre-Re | 37
492 148 Pre-Post B 450 129 Pre-Post | .00** 417 135 Pre-Post | .68
541 154 89 Post-Re 00 512 100 72 Post-Re | .11 0% 430 186 99 | PostRe | 99 .87
518 119 Pre-Re 35 460 135 Pre-Re 76 49 14 Pre-Re B
40 9 Pre-Post | .00** 459 Pre-Post | .00%* 49% 8 Pre-Post | .55
s 70 19 PostRe | g+ 00% |48 g5 2 PostRe | 35 00 | 487 g6 96 |[PostRe | 47 56
557 67 refe | g 565 1 Pefe | g 9% efe | g

Nota. ** n <.01; ** n <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica
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Tabla 3. Anova de medidas repetidas (Pre-test/Post-test/Re-test).

Grupo cuasi-experimental 1 Grupo cuasi-experimental 2 Grupo control
Variables M DT L Wiks Intra- 7 n M DT LWiks Intra- 7 n M DT LWiks Intra- /A n
grupo grupo grupo
Pre 266 .62 Pre-Post | .00%* 260 88 Pre-Post | .00%* 2% 81 Pre-Post 26

Autonomia ~ Post 469 45 13 | PostRe 80 0% a4 1 8 PostRe | .02¢  00% [ 310 102 37 | PostRe 00 00¢
Re an 51 Pre-Re 00%* 461 102 Pre-Re Q0% 440 113 Pre-Re Q0%
Pre 403 59 Pre-Post | .00** 30 50 Pre-Post | .00** 416 100 Pre-Post 55
Relacion Post 505 46 .21 | PostRe 16 0% | 454 66 38 Post-Re | .74 0% 1423 112 97 | PostRe 47 NE]

con los demés
Re 55 1 Pre-Re 00% 461 63 Pre-Re 00 403 106 Pre-Re 62

Pre 719 338 Pre-Post 00% 1003 18 Pre-Post 63 661 404 Pre-Post 13
Motivacion
Autodeterminada Post 996 380 44 | Post-Re 0% 00% | 1046 436 85 Post-Re 30 M4 646 9 Post-Re 37 07

Re 1241 21 Pre-Re 00 171 460 Pre-Re 04* 613 59 Pre-Re 66

Pre 418 66 Pre-Post 04 42 N Pre-Post | .00** 42 1 Pre-Post | .10
Intencién de
practica post 45 51 84 | PostRe 87 14 ag5 40 7 Post-Re o 0 39 11p 86 Post-Re % Al

Re 450 63 ebe | % Pefe | g TR refe | o

Nota. ** n <.01; ** n <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica

Pruebas no paramétricas para muestras independientes (Mann-Whitney U)
Prueba 1 (post-test)

En la primera prueba (post-test) se encontraron diferencias a favor del grupo cuasi-
experimental 1 con respecto al grupo cuasi-experimental 2 en el apoyo a la autonomia de
la familia (U = 257.00, p < .05, Cliff’s delta = .03), y en las necesidades psicoldgicas basicas
de autonomia (U = 161.00, p < .05, Cliff’s delta = .00) y de relacidn con los demas (U =
149.00, p < .05, Cliff’s delta = .00). En el grupo cuasi-experimental 1 también se observaron
mayores puntuaciones con respecto al grupo control en el apoyo a la autonomia de los
iguales (U = 238.00, p < .05, Cliff's delta = .02), en las necesidades psicolégicas de

autonomia (U = 40.00, p < .05, Cliff’s delta = .00) y de relacion con los demas (U = 219.50,
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p < .05, Cliff’s delta = .00), y en el indice de autodeterminacion en EF (U = 193.00, p < .05,
Cliff’s delta = .00). En cuanto al grupo cuasi-experimental 2, esta prueba reveld diferencias
en relacion al grupo control en la necesidad psicoldgica de autonomia (U = 149.00, p < .05,
Cliff’s delta = .00), en el indice de autodeterminacién en EF (U = 195.50, p < .05, Cliff’s delta

=.00) y en la intencion en el tiempo libre (U = 238.50, p < .05, Cliff’s delta = .02) (Tabla 4).

Tabla 4. Pruebas no paramétricas para muestras independientes (Post-test).

Variables Grupo cuasi-experimental 1 Grupo cuasi-experimental 2 Grupo control
M DT M DT M DT
Intra- grupo P
1 2 .70
Apoyo a la autonomia
Post 5.82 1.16 6.18 .64 4.94 1.92 1 C .08
(docente)
2 C 26
1 2 .03*
Apoyo a la autonomia
Post 5.05 .46 6.22 1.02 5.45 1.59 1 C 13
(Familia)
2 C .97
1 C .17
Apoyo a la autonomia
Post 5.41 1.54 5.12 1.00 4.30 1.86 1 c 10
(Iguales)
2 C .02*
1 2 .15
Competencia Post 5.14 .70 4.82 .88 4.87 .86 1 C 84
C .26
1 2 .00**
Autonomia Post 4.69 45 4.14 72 3.10 1.02 1 c 00%*
C .00**
1 2 .00**
Relacion con los Post 5.05 46 454 66 423 112 1 c 32
demas
C .00**
1 2 .35
Motivacion
Autodeterminada Post 9.96 3.80 10.46 4.36 4.72 6.46 1 C .00**
2 C .00**
1 2 .50
Intencién de
Practica Post 4.52 .51 4.65 40 3.92 1.12 1 C 02*
2 C .07

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacidn Tipica; 1: grupo cuasi experimental 1; 2: grupo cuasi-experimental 2; C: grupo control

Prueba 2 (Re-test)
La segunda prueba reveld diferencias significativas a favor del grupo cuasi-

experimental 1 con respecto al grupo cuasi-experimental 2 en el apoyo a la autonomia de
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la familia (U = 129.00, p < .05, Cliff’s delta = .00), y en las necesidades psicoldgicas basicas
de competencia (U = 157.00, p < .05, Cliff’s delta = .00) y de relacién con los demas (U =
120.00, p < .05, Cliff’s delta =.00). En el grupo cuasi-experimental 1 también se observaron
diferencias favorables con respecto al grupo control en el apoyo a la autonomia del
docente (U = 135.00, p < .05, Cliff’s delta = .00), apoyo a la autonomia de la familia (U =
189.00, p < .05, Cliff’s delta = .00), apoyo a la autonomia de los iguales (U = 215.50, p <
.05, Cliff’s delta = .00), en los mediadores psicoldgicos de competencia (U = 220.00, p <
.05, Cliff’s delta = .00) y relacién con los demas (U = 106.50, p < .05, Cliff’s delta = .00), en
el indice de autodeterminacion en EF (U = 137.50, p < .05, Cliff’s delta = .00) y en la
intencidn de los estudiantes de ser fisicamente activos (U = 188.00, p < .05, Cliff’s delta =
.00). En esta misma prueba el grupo cuasi-experimental 2 se observaron diferencias a
favor con respecto al grupo control en el apoyo a la autonomia docente (U = 190.50, p <
.05, Cliff’s delta =.00) y en el indice de autodeterminacion en EF (U = 175.50, p < .05, Cliff’s

delta = .00) (Tabla 5).

Tabla 5. Pruebas no paramétricas para muestras independientes (Re-test).

Variables Grupo cuasi-experimental 1 Grupo cuasi-experimental 2 Grupo control
M DT M DT M DT Intra- grupo p
1 2 12
Apoyo a la autonomia Re 5.89 1.33 5.66 .86 4.40 1.58 1 C .00**
(docente)
2 C .00**
1 2 .00**
Apoyo a la autonomia
(Familia) Re 6.30 .96 5.26 1.32 5.21 1.39 1 C .95
2 C .00**
1 2 .07
Apoyo a la autonomia 5.28 1.19 4.60
(Iguales) Re 1.35 4.29 1.42 1 C .49
2 C .00**

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica; 1: grupo cuasi experimental 1; 2: grupo cuasi-experimental 2; C: grupo control
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Tabla 5. Pruebas no paramétricas para muestras independientes (Re-test).

Variables Grupo cuasi-experimental 1 Grupo cuasi-experimental 2 Grupo control
M DT M DT M DT Intra- grupo P

1 2 .00**

Competencia Re 5.57 .67 5.05 72 4.91 .95 1 C 73
2 C .00**

1 2 .86

Autonomia Re 4.77 .57 4.61 1.02 4.40 1.13 1 C 37

2 C .19
1 2 .00**

Relacién clon los Re 5.25 72 4.61 63 4.03 1.06 1 C .06

demas

2 C .00**

1 2 .81

Motivacién

Autodeterminada Re 12.41 2.72 11.71 4.60 6.13 5.92 1 C .00**
2 C .00**

1 2 17

Intencion de

Préctica Re 4.50 .63 4.24 .76 3.91 72 1 C 06

2 C .00**

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica; 1: grupo cuasi experimental 1; 2: grupo cuasi-experimental 2; C: grupo control
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3.5. ESTUDIO 2

El estudio 2 es la primera aproximacion que se realiza desde el Aprendizaje
Dialdgico (Flecha, 1997) para analizar las relaciones existentes entre las variables de la
Teoria de las Metas de Logro y Metas Sociales (Nichols, 1989) y las variables del Modelo
Trans-contextual de la Motivacién (Hagger y Chatzisarantis, 2007). A continuacién se
describen los diferentes puntos que detallan el método utilizado en la investigacién.
3.5.1. Método

3.5.1.1. Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de 102 estudiantes de quinto y sexto de
educacion primaria con edades comprendidas entre los 10 y 13 afios (M = 10.93, DT =
0.75). Dicha muestra se dividié en dos grupos: grupo cuasi-experimental (n = 49) y grupo
control (n =53). De la totalidad de los participantes, 50 estudiantes eran chicos y 52 chicas,
representando el 49.01% y el 50.09 % de la muestra, respectivamente. Cursaban sus
estudios en dos centros publicos préximos entre si, con caracteristicas socio-culturales y
econdmicas similares.

3.5.1.2. Medidas

Las técnicas para la recogida de informacién en esta investigacion se dividen en
técnicas cuantitativas y técnicas cualitativas, desarrollandose en ambos casos a partir de
los postulados de la metodologia comunicativo-critica (Gémez et al., 2006). Las técnicas
para recoger informacion cuantitativa sobre las variables de estudio fueron cuestionarios
de preguntas cerradas. Las técnicas cualitativas se aplicaron para contrastar los resultados
cuantitativos y les aportaron un mayor caracter explicativo. Desde una perspectiva
cualitativa, no se aspiraba a la representatividad de la muestra, pero si a una mayor

transferibilidad de los resultados a otras poblaciones y contextos sociales (Shenton, 2004).
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3.1.2.1. Cuantitativas (Anexo 10)

Percepcion de Apoyo al Soporte de Autonomia. Se utilizé el mismo instrumento
descrito en el estudio 1. La consistencia fue de .83 y .94 para el docente, de .85y .93 para
los iguales, y de .86 y .93 para la familia.Percepcion del clima motivacional y aprobacion
social generados por el docente y la familia. La medicidon del clima motivacional generado
por estos agentes sociales se realizd a través de la versidn espafiola (MCMDEF, Cervelld,
Moreno-Murcia, Martinez-Galindo, Férriz, y Moya, 2011) del cuestionario Perceived
Motivational Climate in Physical Education de Papaioannou, Tsigilis, Kosmidou, y Milosis
(2007). Este instrumento constaba de 24 items agrupados en cuatro dimensiones tanto
para el docente como para la familia: seis orientados a la aproximacion a la maestria (e.g.,
“Me ayuda en el aprendizaje de cdmo mejorar mis habilidades en juegos y ejercicios”),
seis para la aproximacion al rendimiento (e.g., "Quiere que parezca mas capacitado que
otros en todos los ejercicios"), seis para la evitacién del rendimiento (e.g., "Me hace evitar
ejercicios o juegos en los que mis habilidades puedan ser comentadas negativamente") y
seis para medir la aprobacién social del profesor/familia (e.g., "Siente satisfaccién cuando
aprendo una nueva habilidad y mis compaferos me aprecian"). Estaban encabezados por
el enunciado "Mi docente de educacién fisica/Mi familia..." y se respondian con una escala
tipo Likert que iba desde 0 (Totalmente en desacuerdo) hasta 6 (Totalmente de acuerdo).
En cuanto a la consistencia interna, dicho cuestionario mostro valores del alfa de Cronbach
para la percepcidn del clima motivacional generado por el docente en el pre-test y el post-
test de .81 y .85 para la aproximacion a la maestria, de .84 y .88 para la aproximacién al
rendimiento, de .70 y .77 para la evitacion del rendimiento, y de .82 y .84 para la
aprobacion social. Respecto a la percepcion del clima motivacional generado por la familia

se obtuvieron valores de .71y .84 para la aproximacién a la maestria, de .85y .85 para la
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aproximacion al rendimiento, de .76 y .81 para la evitacién del rendimiento, y de .81y .86
para la aprobacién social.

Percepcion de clima motivacional generado por los iguales. Para medir la
percepcion del clima motivacional generado por los iguales en las clases de EF se utilizo la
escala validada por Moreno-Murcia, Lépez, Martinez-Galindo, Alonso, y Gonzalez-Cutre
(2007), traducida del cuestionario Peer Motivational Climate in Youth Sport Questionnaire
(PeerMCYSQ) de Ntoumanis y Vazou (2005). El instrumento presentaba nueve items, de
los cuales cinco median el clima motivacional que implicaba a la tarea (e.g., "Animan a los
compaiieros a no abandonar ") y cuatro midieron el clima motivacional que implicaba al
ego (e.g., "Quieren ser los mejores del grupo"). La escala estaba precedida de la frase: “En
el grupo con el que practico actividad fisica, los compaiieros (as)...” Las respuestas se
contestaban mediante una escala tipo Likert cuyos rangos de puntuacion oscilaron entre
1 (Jamds) y 5 (Siempre). La escala mostré un alfa de Cronbach en el pre-test y en el post-
test de .70y .83 para el clima tarea, y de .75 y .85 para el clima ego.

Metas de logro y aprobacion social percibida por el alumnado. Para medir la
orientacién motivacional y la aprobacién social del alumnado en EF se usd la version
espanola (MMAEF, Cervellé et al., 2011) del Achievement Goals Questionnaire (AGQ)
creado por Papaioannou et al. (2007). Este instrumento estaba formado de 24 items
agrupados en cuatro factores: aproximacion a la maestria (seis items) (e.g., "Me gusta
aprender cosas nuevas, no importa lo dificil que sea"), aproximacion al rendimiento (seis
items) (e.g., "Siempre trato de superar a mis compafieros(as)"), evitacién del rendimiento
(seis items) (e.g., "Evito ejercicios y juegos donde me vea incapaz de realizarlos") v,
aprobacion social (seis items) (e.g., "Quiero alcanzar grandes objetivos y que mis

compaiieros(as) me lo reconozcan"). Las preguntas estaban encabezadas por la frase "En
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la clase de educacion fisica..." y se respondian con una escala tipo Likert de 0 (Totalmente
en desacuerdo) a 6 (Totalmente de acuerdo). En este estudio se obtuvieron valores del alfa
de Cronbach en el pre-test y el post-test de .80 y .85 para el factor de aproximacion a la
maestria, de .74 y .83 para el factor de aproximacion al rendimiento, de .74 y .78 para el
factor de evitacién del rendimiento y, de .79 y .76 para el factor de aprobacidn social.

Necesidades Psicoldgicas Bdsicas. Se utilizd el mismo instrumento descrito en el
estudio 1. La consistencia interna obtenida a través de los valores del alfa de Cronbach en
el pre-test y en el post-test fue de .75 y .80 para la percepcidon de competencia, de .70 y
.81 para la autonomia, y de .74 y .72 para la relacién con los demas.

Motivacion en EF. Se empled la misma escala descrita en el estudio 1. El valor total
del indice de autodeterminacién en EF se calculd aplicando la siguiente formula: (2 x (Mo-
tivacion Intrinseca) + (Motivacion Identificada) — ((Motivacion Externa + Motivacion Intro-
yectada)/2) — (2 x desmotivacion). Los valores del alfa de Cronbach para cada dimensidn
de la motivacién en EF en el pre-test y post-test fue de .80y .77 para la motivacién intrin-
seca, de .67 y .72 para la regulacion identificada, de .67 y .69 para la regulacion introyec-

tada, de .72 y .64 para la regulacidn externa, y de .66 y .81 para la desmotivacioén.

Motivacion en el ejercicio durante el tiempo libre. Para medir la motivacién hacia
la practica de actividad fisica en el tiempo libre utilizamos la versién espaiiola de la Escala
de la Regulacion de la Conducta en el Ejercicio (BREQ-3, Gonzalez-Cutre, Sicilia, y Fernan-
dez-Balboa, 2010). El instrumento estaba encabezado por el enunciado "Yo hago ejercicio
fuera del colegio..." y constaba de 23 items: cuatro para la regulacién intrinseca (e.g., "Por-
que disfruto con las sesiones de deporte o actividad fisica"), cuatro para la regulacién in-

tegrada (e.g., "Porque esta de acuerdo con mi forma de vida"), tres para la regulacién

154



Marco experimental: Estudio 2

identificada (e.g., "Porque para mi es importante hacer deporte o actividad fisica regular-
mente"), cuatro para la regulacidn introyectada (e.g., "Porque siento que he fallado
cuando no he realizado un rato de deporte o actividad fisica"), cuatro para la regulacién
externa (e.g., "Porque mis amigos/familia me dicen que debo hacerlo") y cuatro para la
desmotivacién (e.g., "Pienso que hacer deporte o actividad fisica es una pérdida de
tiempo"). Las respuestas se respondian mediante una escala tipo Likert de O (Nada verda-
dero) a 4 (Totalmente verdadero). El valor total del indice de autodeterminacién en el
tiempo libre se calculé aplicando la siguiente férmula: (2 x (Motivacién Intrinseca) + ((Mo-
tivacion Identificada + Motivacion Integrada)/2) — ((Motivacion Externa + Motivacion In-
troyectada)/2) — (2 x desmotivacion). La consistencia interna de la dimensiones obtenidas
mediante el alfa de Cronbach en el pre-test y post-test fue de .65 y .79 para la regulacién
intrinseca, de .74 y .80 para la regulacion integrada, de .73 y .71 para la regulacion identi-
ficada, de .65y .73 para la regulacidn introyectada, de .64 y .75 para la regulacién externa,

y de .71y .82 para la desmotivacion.

Conducta Planeada. Para la medicion de las distintas variables vinculadas a la
accion planeada se seleccionaron los items orientados a la actitud, control y norma
subjetiva del cuestionario creado por Tirado, Neipp, Quiles, y Rodriguez-Marin (2012). Se
eligieron 16 items agrupados en tres factores: siete para la actitud (e.g., "Para mi hacer
ejercicio al menos 6 veces en las proximas dos semanas seria..."), cuatro para la norma
subjetiva (e.g., "La mayoria de personas importantes para mi piensan que deberia hacer
ejercicio al menos 6 veces en las préoximas dos semanas") y cinco para el control
comportamental (e.g., "Si yo quisiera podria hacer ejercicio al menos 6 veces en las
proximas dos semanas"). Las respuestas para el factor actitud fueron recogidas

plantedndose en cada item dos adjetivos opuestos (e.g., "Muy malo-muy bueno", "Nada
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importante-muy importante", etc.), y se respondian con una escala tipo Likert con un
rango de puntuacién que iba desde 1 para la actitud mas negativa (e.g., "Muy
desagradable") hasta 7 para la actitud mas positiva (e.g., "Muy agradable"). Para los
factores de norma subjetiva y control todas las preguntas se valoraban mediante una
escala tipo Likert con valores entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 7 (Totalmente de
acuerdo), excepto un item del factor control, cuya escala oscilaba entre 1 (Nada de
control)y 7 (Mucho control). La consistencia interna obtenida a través del alfa de Cronbach
para cada variable en el pre-test y en el post-test fue de .85 y .90 para la actitud, de .72 y
.87 para la norma subjetiva, y de .62 y .70 para el control, respectivamente.

Intencionalidad de ser fisicamente activo. Se usé el mismo instrumento descrito en
el estudio 1. El alfa de Cronbach obtenido para la intencién de practica fue de .73 en el
pre-test y de .84 en el post-test.

Tasa de Actividad Fisica Habitual. La medicion de la tasa de actividad fisica se llevd
a cabo mediante la version espafiola (Sarria, Selles, Cafledo-Arguelles, Fleta, Blasco, Bueno
et al., 1987) del cuestionario Habitual Physical Activity Questionnaire (Baecke, Burema, y
Frijters, 1982). Esta escala mostré su validez y fiabilidad (Florindo y Latorre, 2003), y
permitié obtener tres valores para la actividad fisica habitual de los estudiantes. El
instrumento constaba de ocho items, cuatro orientados hacia la practica fisico-deportiva
en el tiempo de ocio (PEL) y cuatro dirigidos a actividades locomotoras realizadas en el
tiempo libre (LLA). La suma de ambas variables aporté el valor total de actividad fisica
habitual de la muestra estudiada (TS). El valor del PEL fue calculado a través de cuatro
cuestiones. La primera hacia referencia al tipo de deporte o deportes practicados con
frecuencia a la semana y los meses de practica al afio. El valor para la primera pregunta se

calculé aplicando la siguiente férmula: Modalidad 1 (Intensidad x Tiempo x Proporcién) +
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Modalidad 2 (Intensidad x Tiempo x Proporcion). El calculo de esta férmula se basé en la
intensidad de la practica deportiva, las horas semanales, y los meses de practica deportiva
anual, y para ello fueron asignados diferentes coeficientes a cada uno de los factores (ver
Ainsworth et al., 2000; Florindo y Latorre, 2003). Los otros tres items que formaron parte
del PEL se evaluaron a través del nivel de ejercicio fisico durante el tiempo libre (e.g.,
"Durante el tiempo libre, practico deporte o ejercicio fisico"). Las respuestas se respondian
con una escala tipo Likert que iba de 0 (Nunca) a 5 (Con mucha frecuencia). El calculo del
valor total del PEL se realizé convirtiendo el valor de la primera cuestion en valores de 1 a
5, y hallamos la significatividad de los cuatro items. Para la obtencion del valor LLA, se
calculé la media de las cuatro cuestiones relacionadas con la evaluacion del nivel de
actividad fisica durante el tiempo libre (e.g., "Durante mi tiempo libre, yo camino") usando
una escala tipo Likert de 1 (Nunca) a 5 (Con mucha frecuencia).

Acelerometria. La tasa de ejercicio también se midié mediante acelerometria. Para
ello, se empled el modelo de acelerémetro ActiGraph GT3X-plus (4,6 cm x 3,3 cm x 1,5
cm). Se trata de un acelerémetro triaxial sélido que mide la cantidad y la frecuencia de la
actividad humana en los tres ejes ortogonales: vertical (y), horizontal izquierda y derecha
(x), y horizontal adelante y atras (z) (Baptista, Santos, Silva, Mota, Santos, Vale et al., 2012).
El acelerometro (ACL) almacenaba los distintos niveles de intensidad del ejercicio
realizado por los estudiantes en una magnitud entre -6G y +6G. Los datos crudos
registrados se procesaron a través de un filtro digital del programa que limitaba el
acelerémetro con una respuesta de 0,25 a 2,5 Hz. Estos parametros detectaban el
movimiento normal del cuerpo y filtraban las aceleraciones de alta frecuencia
(vibraciones). La sefial de aceleracion era depurada a través de un filtro de banda

analégico y digitalizado por un convertidor de doce bits (12). Cada sefial digitalizada se
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acumulaba sobre un intervalo de tiempo ("epoch"), y al final de cada periodo (15
segundos), el recuento de actividad se almacenaba internamente y el acumulador se ponia
a 0. Los datos para el analisis se expresaron en counts/minuto. Segun las recomendaciones
de Evenson et al. (2008), para determinar la intensidad de la actividad fisica realizada por
escolares, los ACL se programaron con los siguientes puntos de corte: < 100 para actividad
sedentaria; de 100 a 2295 (ligera); de 2296 a 4012 (moderada); > 4013 (vigorosa). De esta
manera, se obtuvieron los minutos de actividad sedentaria, ligera, moderada y vigorosa
de los estudiantes participantes.
3.5.1.2.2. Cualitativas
Grupos de discusion

Cumplimiento de los principios de Aprendizaje Dialdgico (Perspectiva del
voluntariado). Se realizaron grupos de discusion con los familiares y el voluntariado
participante después de las clases de EF en las que se implementaron Grupos Interactivos.
El debate era dirigido por el maestro de EF con un guidn orientativo. El guién constaba de
17 items dirigidos a los principios del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997): (1) Dos para la
solidaridad (e.g., "¢ Ayudan todos y todas por igual?"). (2) Dos para la inteligencia cultural
(e.g., "éValoran los diferentes tipos de capacidades mostradas por sus companeros y sus
companieras: habilidades fisicas, expresién oral, organizacién de la tarea, etc.?"). (3) Dos
para el didlogo igualitario (e.g., "éEscuchan por igual los argumentos de los diferentes
estudiantes cuando se comunican?"). (4) Dos para la creacién de sentido (e.g., "éValoran
la utilidad de lo que aprenden en las clases de EF?"). (5) Dos para la igualdad en las
diferencias (e.g., "éDan mayor valor a los compafieros y a las comparieras segun su sexo,
origen cultural, popularidad o capacidades fisicas?"). (6) Dos para la dimension

instrumental (e.g., "éLos alumnos y las alumnas aprenden en clase o simplemente se lo
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pasan bien?"). (5) Cinco para la Transformacion (e.g., "éExiste un ambiente de respeto y
tolerancia en las clases de EF?") (Anexo 2).

Cumplimiento de los principios de Aprendizaje Dialdgico (Perspectiva del
alumnado). Los estudiantes también participaron en grupos de discusién orientados a su
propia auto-evaluacion en la vuelta a la calma de las clases de EF. El moderador de los
didlogos era un voluntario o una voluntaria participante. Los guiones para estos grupos de
discusidn eran idénticos a los descritos en el anterior, a diferencia de algunos cambios en
la redaccién de los items para mejorar la comprension de los discentes (e.g., Solidaridad:
"¢ Ayudais siempre los mismos y las mismas?"). En este instrumento, los estudiantes daban
respuestas consensuadas a las preguntas a través de una escala tipo Likert de 1 (Poco) a 5
(Mucho) (Anexo 3).
3.5.1.3. Procedimiento y disefio de la investigacion

La investigacion atendid a los parametros de un estudio cuasi-experimental pre-
post con un grupo cuasi-experimental y un grupo control desde la perspectiva
comunicativa-critica (Gomez et al., 2006). La seleccion de la muestra se realizé dentro de
la provincia de Valencia, utilizdndose un muestreo no aleatorio de estudiantes de quinto
y sexto curso de educacion primaria pertenecientes a dos centros educativos con
caracteristicas socio-culturales similares. Una vez seleccionada la muestra, se presenté la
propuesta de estudio a los centros educativos y se informd a las familias del disefio de la
investigacion, con el objetivo de obtener los permisos legales-administrativos para la

participacién de los pre-adolescentes (Anexo 5).

El disefio de la investigacion se dividio en 3 fases: (1) Planificacion del estudio:
creacién de un consejo asesor, elaboracion de los guiones para los grupos de discusién

con el voluntariado y los estudiantes, reuniones con los familiares-voluntariado, y pre-test
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de cuestionarios y acelerometria con toda la muestra. (2) Intervencion de campo:
programacion de la intervencién en las clases de EF, proyeccion de videos con los
estudiantes, celebracion de charlas con las familias y realizacion de grupos de discusién
con estudiantes y voluntariado. (3) Conclusién de la intervencidn: post-test de

cuestionarios y acelerometria con toda la muestra, y analisis de datos.

La intervencion se llevo a cabo durante el curso escolar 2015/2016. Las variables
independientes que se establecieron para realizar el estudio fue la intervencién especifica
aplicada en el grupo cuasi-experimental. Esta mediacién constd de la concrecién de los
principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) y de una accién docente basada en el
apoyo a la autonomia en EF durante 9 meses. En una de las dos sesiones semanales se
implementé una actuacion educativa denominada Grupos Interactivos (INCLUDED, 2012).
En la otra sesién semanal se desarrollaron clases de EF habituales siguiendo la misma
perspectiva pedagodgica utilizada en los Grupos Interactivos. Asimismo, durante cinco
semanas se alternaron los Grupos Interactivos con el desarrollo de video-féorums con los
estudiantes en los que se trataban temas relacionados con la practica fisico-deportiva en
el tiempo libre. También se realizaron tres charlas dirigidas a la formacién de las familias
de los discentes fuera del horario lectivo (Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014). Antes de
iniciar la intervencidn, el profesor participéd en diferentes proyectos basados en la

concepcidn dialégica del aprendizaje y en el apoyo a la autonomia en EF.

La recogida de datos cuantitativos se efectud con el pase de cuestionarios y con la
medicion de la tasa de actividad fisica de todos los educandos de la muestra mediante
acelerémetros antes y después del estudio para analizar el efecto de la intervencién. Por

otra parte, la actuacion cualitativa se llevd a cabo durante la intervencién con el grupo
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cuasi-experimental para matizar los resultados cuantitativos y optimizar la actuacién
educativa desde el paradigma dialdgico.

A continuacién se detalla con mayor profundidad las actuaciones desarrolladas en
cada una de las intervenciones realizadas en el estudio.
3.5.1.3.1. Consejo asesor

Atendiendo a los postulados de la metodologia comunicativo-critica (Gémez et al.,
2006), antes de iniciar la intervencion se constituyd un consejo asesor en el centro
educativo donde se realizdé la intervencién. Este o6rgano estuvo formado por el
investigador, un maestro especialista en EF, los maestros-tutores de los cursos de quinto
y sexto de educacidn primaria donde cursaban sus estudios los estudiantes del grupo
cuasi-experimental, dos docentes del centro expertos en la vertiente tedrico-practica del
Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997), un voluntario-familiar y un estudiante.

El consejo asesor se reunié en 3 ocasiones. Durante la primera reunion se informé
de: objetivo del estudio, marco tedrico, variables de la investigacion, reuniones de
formacién con el voluntariado y, técnicas cuantitativas y cualitativas para la recogida de
informacidn. En la segunda reunion se realizé la lectura de los instrumentos cuantitativos
y cualitativos, adaptandose algunos items de los cuestionarios y de los guiones de los
grupos de discusidn para una mayor comprensién de los estudiantes. En la tercera reunion
se establecieron los parametros a seguir en la intervencion a través de los Grupos
Interactivos y los grupos de discusién con los estudiantes y el voluntariado del grupo cuasi-
experimental. Asimismo, se concretaron las fechas para la intervencion a través de las
sesiones de formacién con los estudiantes y las charlas con las familias, y para la recogida

de informacidén cuantitativa (pre-test y post-test con cuestionarios y acelerometria).
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3.5.1.3.2. Reuniones con las familias y organizacién del voluntariado

Previamente a la intervencién se informd que se realizarian dos reuniones (Anexo 6)
con los familiares y voluntarios y voluntarias del grupo cuasi-experimental. En la primera
reunion se abordaron: objetivo del estudio, marco tedrico de la investigacion, técnicas
cuantitativas para la recogida de informacién (cuestionarios y acelerometria) y descripcién
de la intervencion de campo (clases de EF, grupos de discusion con los estudiantes y el
voluntariado, sesiones de formacion con los estudiantes y charlas con las familias). La
segunda reunion se realizdé con el voluntariado que iba a participar en los Grupos
Interactivos en EF, los cuales estaban familiarizados con esta actuacién en otras
asignaturas. En esta reunién se profundizé en los principios del Aprendizaje Dialdgico
(Flecha, 1997) desde una orientacion practica en EF. También se informé de diferentes
aspectos organizativos de las clases: estructura de las clases (fases), organizacién de los
grupos de estudiantes, rol del docente, rol del voluntariado-dinamizaciéon de las
actividades, rol del alumnado, organizacién de los espacios, tiempos de practica,
caracteristicas de las actividades, etc. En esta reunidn se informé de la necesidad de llevar
a cabo grupos de discusién. Ademas, se acordd que los adultos participantes deberian
recoger la actividad que iban a dinamizar dias antes de la clase, con el objetivo de
mantener una breve reunidn con el maestro para tratar aspectos organizativos de la
actividad e informar de algunas propuestas de mejora planteadas en los grupos de
discusién. Finalmente, se anotd el voluntariado participante (Anexo 7) y se concretd su
organizacién para participar en cada una de las clases mediante una planificacion

trimestral flexible ante la posibilidad de cualquier modificacién.
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3.5.1.3.3. Cuestionarios

Todos los estudiantes completaron los cuestionarios de preguntas cerradas las dos
semanas anteriores al inicio de la intervenciéon de campo durante cuatro sesiones de 25
minutos fuera del horario del area de EF. Se les informé de la importancia de responder
honestamente, de forma individual y confidencial las preguntas. Los participantes leyeron
el cuestionario con la ayuda del investigador y preguntaron sus dudas. Al finalizar el
programa de intervencion todos los estudiantes completaron los mismos instrumentos de

nuevo siguiendo las pautas descritas anteriormente.

3.5.1.3.4. Acelerometria

En el estudio se utilizaron acelerémetros (ACL) para la mediciéon de la tasa de
actividad fisica de los estudiantes pertenecientes a la muestra de la investigacion durante
una semana previa a la intervencién de campo, asi como en la Ultima semana posterior a
la misma. Previamente se informd a las familias y se obtuvieron los permisos legales de
participacion (Anexo 11). Asimismo, los estudiantes firmaron un contrato de compromiso,
responsabilizandose de la seguridad del instrumento (Anexo 12). Los ACL fueron colocados
el mismo dia antes de comenzar la grabacion, programandose para ello el reloj interno del
instrumento desde el software. El reparto de los acelerémetros fue anotado en una hoja
de registro (Anexo 13). El tiempo de exposicion/registro del ACL fue de siete dias completos
(Plasqui, Bonomi, y Westerterp, 2013), que incluian dias lectivos y fin de semana (Ojiambo,
Cuthill, Budd, Konstabel, Casajus, Gonzalez-Aglero et al., 2011; Ridgers, Stratton, y
McKenzie, 2010). El instrumento estaba programado para registrar la sumatoria de los
cambios de aceleracidon generados en la actividad fisica realizada por los estudiantes a
partir de una fecha y hora durante siete dias. Los discentes fueron instruidos para usar el
ACL que se colocaba mediante una banda eldstica en la interseccion de la cadera derecha
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con la cintura, encima de la cresta iliaca (Trost, Mclver, y Pa, 2005). Se llevaban durante
todas las horas de vigilia. Puesto que los ACL no eran a prueba de agua, se pidi6 a los
participantes que no los utilizasen al bafiarse o en actividades acudticas. Finalizadas las
tomas pre-test y post-test, toda la informacién registrada fue almacenada en una

computadora personal para su posterior andlisis.

3.5.1.3.5. Clases de educacion fisica

En una de las dos clases semanales del area de EF se implementaron los Grupos
Interactivos, mientras que en la otra sesion no se utilizé esta organizacion del alumnado.
En ambas sesiones se concretaban los principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997)
y se llevaba a cabo una accion docente basada en el apoyo a la autonomia. Las clases se
estructuraban en 3 fases (Hellison, 1995): calentamiento, parte principal y vuelta a la

calma.

(1) Calentamiento-animacion. En los dos tipos de clases se realizaba una
presentacion inicial de los contenidos a trabajar y un debate mediante preguntas (e.g.,
"¢Es importante el pase en los juegos colectivos?"/"iCreéis que aprender el pase y saber
como desplazarnos para recibirlo nos puede ayudar en algunas actividades deportivas?").
También se incentivaba a los estudiantes hacia conductas y valores a seguir durante la
practica. En esta fase, en ambas sesiones la organizacion del alumnado era diferente a la
utilizada en los Grupos Interactivos, variando en funcién del tipo de actividad. En el
calentamiento se realizaban ejercicios contextualizados a los contenidos a trabajar a partir
de desplazamientos con movilidad articular y formas jugadas. En las clases con Grupos
Interactivos el voluntariado participante se situaba alrededor del espacio de practica para

ayudar y animar a los discentes.
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(2) Parte principal. En las clases con Grupos Interactivos los estudiantes se organi-
zaban en cuatro grupos heterogéneos de cinco a siete alumnos y alumnas. Cada uno de
los grupos realizaba una actividad diferente durante ocho minutos. Cuando finalizaba el
tiempo de tarea se daba una sefal y los grupos pasaban a otro espacio hasta realizar todas
las actividades planteadas. Las actividades eran dinamizadas por distintos voluntarios o
voluntarias, que generalmente eran familiares de los estudiantes. Previamente a las se-
siones de grupos interactivos, el maestro se reunia con los voluntarios y las voluntarias
gue iban a participar, les explicaba las tareas a realizar y cual iba a ser su rol, aportando
algunas consideraciones pedagdgicas vinculadas a una accién dialdgica y al apoyo a la au-
tonomia.

El rol del maestro en los Grupos Interactivos fue coordinar la actuacién marcando
los espacios de actividad, establecia el tiempo para las tareas, avisaba en el cambio de
tareas, ayudaba mediante el didlogo igualitario a la formacién de los grupos, apoyaba in
situ al voluntariado, etc. Algunas estrategias utilizadas tanto por el maestro como por el
voluntariado en los diferentes tipos de sesidn para ofrecer apoyo a la autonomia fueron:
dejar la responsabilidad y protagonismo a los estudiantes en su propio aprendizaje, uso
de una comunicacidn positiva y afectiva con el alumnado (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y
Barch, 2004), fomento de la curiosidad e indagacidn sobre los problemas planteados en
las tareas (Wells, 2001). También se valoraba el pensamiento critico e independiente, se
utilizaban espacios de didlogo dirigidos al respeto entre los significativos sociales partici-
pantes (igualdad, solidaridad, cooperacién, ayuda, etc.) y se elaboraban actividades te-
niendo en cuenta los intereses y preferencias de los estudiantes (Moreno-Murcia y Lato-

rre, 2016).
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La perspectiva metodoldgica comentada se consolidaba mediante el rol del
voluntariado. Este agente guiaba la practica desde los principios del Aprendizaje Dialdgico
(didlogo igualitario, solidaridad, igualdad en las diferencias, dimension instrumental,
creacion de sentido, inteligencia cultural y transformacién). Para ello, se presentaban las
tareas mediante preguntas (Freire, 1977), permitiendo espacios de didlogo igualitario
orientado a la toma de decisiones consensuadas sobre la practica (Viciana et al., 2003a).
El voluntariado cedia la responsabilidad y el protagonismo del aprendizaje a los
estudiantes y solamente intervenia para ofrecer feed-back interrogativo-positivo (Viciana
et al., 2003b) y en la gestion de las interacciones: potenciar la participacién de los
estudiantes con dificultades en la interaccion social y regular la excesiva influencia de
algunos discentes en los acuerdos alcanzados. Los discentes mediante un trabajo
cooperativo tenian libertad en la decisién acerca de aspectos relacionados con la practica:

formacién de los grupos, normas de las tareas, seleccion de materiales, etc.

En las clases en las que no se implementaban los Grupos Interactivos, la practica
se desarrollaba con las mismas pautas asociadas al Aprendizaje Dialégico y al apoyo a la
autonomia, aunque en este caso el maestro era quien guiaba las actividades y los

estudiantes participaban con diferentes agrupaciones segun el tipo de actividades.

(3) Vuelta a la calma. En las clases con Grupos Interactivos cada uno de los grupos
realizaba una auto-evaluacién dirigida por el voluntario-familiar con el que concluian la
parte principal de la clase. El debate se desarrollaba mediante preguntas dirigidas al
cumplimiento de los principios del Aprendizaje Dialdgico. Los discentes contestaban las
preguntas de forma cuantitativa, consensuando y argumentando las respuestas. En las

clases donde no se realizaban Grupos Interactivos, los estudiantes realizaban actividades
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con un menor compromiso motor para recuperar el estado fisico y psicoldgico en el que

se encontraban antes de iniciar la practica.

Las clases de EF para todos los grupos participantes en el estudio constaron de 10
minutos de calentamiento, 40 minutos de parte principal y 10 minutos de vuelta a la calma
(Anexo 8). Asimismo, todos los grupos trabajaron los contenidos a través de las mismas
unidades didacticas. Los estudiantes del grupo control realizaron las clases de EF
habituales integradas en la planificacion del maestro especialista a lo largo de la
intervencion.

3.5.1.3.6. Analisis observacional de la accién educativa basada en el apoyo a la
autonomia.

Para evaluar la fiabilidad de la intervencion basada en el apoyo a la autonomia en
el grupo cuasi-experimental se establecieron como dimensiones las propuestas por Reeve
y Jang (2006). Las variables evaluadas para valorar el grado de apoyo a la autonomia o de
estilo controlador durante la practica fueron: el tiempo de escucha del docente y del
voluntariado, la formulacién de preguntas realizadas al alumnado, el tiempo que el
docente y el voluntariado permitian trabajar libremente a los alumnos y alumnas, el
tiempo de practica de los estudiantes, la disposicidn del espacio, contribucidn a la reflexién
y al didlogo, uso del elogio como retroalimentacidn informativa, fomento de una practica
estimulante, y el tipo de respuesta realizada a las preguntas de los practicantes. Para el
entrenamiento del investigador principal se llevé a cabo una formacién en la que la
informacion se analizd a través de las filmaciones realizas previamente con estudiantes no
pertenecientes al estudio. En el andlisis observacional participaron el investigador
principal y una persona ajena a la investigacion. Ambos fueron entrenados anteriormente

para registrar la actuacién del docente en relacidon al estilo de intervencién. Fueron
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necesarias cinco sesiones de entrenamiento hasta conseguir una fiabilidad inter e intra-
observadores del 90%. Presentando el grupo cuasi-experimental una intervencion en el
estilo docente (autonomia/control) de un 91.34%.

Se analizaron tres sesiones completas en cada grupo durante todo el proceso
(inicio, mitad y final), valorando la percepcién de apoyo a la autonomia y controlador. De
tal manera, los datos medios obtenidos para cada grupo fueron: grupo experimental (81%,
83% y 87% en apoyo a la autonomia) y grupo control (68%, 72% y 75% en control). Dichas
informaciones de apoyo a la autonomia deberian ser del 80% (Perlman, 2015), ademas en
el grupo control se comprobd si se equilibraban las declaraciones del instructor (es decir,
40% apoyo a la autonomia y 60% control).

3.5.1.3.7. Grupos de discusién

La constitucién de los grupos de discusion desde una orientacién comunicativo-
critica tuvo dos premisas: la aceptacién de participacion de sus integrantes y la
importancia de ser un grupo natural (Gémez et al., 2006). Se pretendia que existiese una
relacion social previa entre las personas participantes para facilitar un didlogo fluido en
las interlocuciones. Este vinculo se sustentd en la condiciéon de que gran parte del
voluntariado eran familiares de los discentes, y a su vez, colaboraban en el proyecto
educativo “Comunidades de Aprendizaje” de uno de los centros escolares incluido en la
investigacion.

Los grupos de discusidon se desarrollaban mediante debates entre las personas
participantes en las clases de EF: investigador, maestro de EF, voluntariado y estudiantes.
Los moderadores de los grupos de discusidon participaban integrandose y contribuyendo
con sus conocimientos, pero desde una interaccidn lineal, en la que las interpretaciones

resultantes surgian del consenso entre todos y todas. De este modo, en la valoracién de
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los argumentos no se atendia a la formacién académica de algunos participantes o a la
condicién de experto del investigador, si no al sentido comun y criterio de los mismos
(Gémez et al., 2006).

La aplicacidon de los grupos de discusion en este estudio fue distinta segun los
agentes sociales participantes: (1) Grupos de discusion con el voluntariado después de
cada una de las clases en las que se aplicaban los Grupos Interactivos. (2) Auto-
evaluaciones con los estudiantes en la fase de vuelta a la calma de los Grupos Interactivos.

En los grupos de discusion desarrollados al finalizar las clases de EF con Grupos
Interactivos participaron el investigador, maestro de EF y el voluntariado de cada una de
las distintas sesiones. El debate en estos grupos era guiado por el investigador mediante
la lectura de los distintos items de un guidn que estaba dirigido al cumplimiento de los
principios del Aprendizaje dialégico (Flecha, 1997) (e.g., Creacién de sentido: "éLos
estudiantes conocen la utilidad de los aprendizajes?"). Después de la lectura de cada item
se iniciaba un didlogo en el que los participantes expresaban sus observaciones vy
opiniones. Ademas, el voluntariado informaba sobre aportaciones significativas que
habian realizado los estudiantes durante las auto-evaluaciones. En el caso de que alguno
de los items tuviese una valoracién negativa se establecia un debate alrededor de la
respuesta, tratando de aportar propuestas dirigidas a la transformacion de las situaciones
o conductas sefialadas. Estos debates se desarrollaron con preguntas que planteaba el
investigador: (1) Didlogo igualitario (e.g., "é¢Qué podemos hacer para que los estudiantes
valoren los argumentos de lo que se dice, y no quien los dice?"). (2) Inteligencia cultural:
(e.g., "éComo podriamos organizar las tareas para que todos los miembros del grupo
pudiesen aportar desde aquello que se les da mejor? "). (3) Creacién de sentido: (e.g.,

"éDe qué forma podemos trabajar los contenidos en clase para el alumnado los considere
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utiles en sus actividades fuera del colegio?"). (4) Solidaridad (e.g., "éHabéis observado
alumnado que cuide y se preocupe de sus compafieros y companeras? ¢ COmo lo hacen?").
(5) lgualdad en las diferencias (e.g., "é¢Como actuariamos ante situaciones en las que
identificarais la exclusién de algunos estudiantes por su sexo, falta de habilidades fisicas,
etc.?"). (6) Dimension instrumental (e.g., "é¢Qué argumentos podemos utilizar para
explicar a los alumnos y a las alumnas que también es importante aprender y no solo
pasarlo bien?"). (7) Transformacién (e.g., "éDesde qué hacemos Grupos Interactivos ha
cambiado la conducta individual de aquellos estudiantes que se sentian mejores en EF?").

El voluntariado respondia a las preguntas planteadas y reflexionaba a partir de las
sugerencias de los demds. Se anotaban aquellas propuestas que se consideraban
interesantes para ajustar la practica, modificar algunas conductas de los estudiantes y
mejorar la dinamizacidn de las actividades por parte del voluntariado y la coordinacién
docente. El maestro informaba de dichas propuestas al voluntariado que participaria en
la siguiente sesidén cuando recogian su actividad. La duracion de los grupos de discusién
fue de entre 30 y 45 minutos. Se seleccionaron cinco grupos de discusién para ser
registrados en grabaciones de audio con el consentimiento de los informantes (Anexo 9).
Existid un Unico investigador dinamizando los grupos de discusidn para evitar problemas
de dependencia-estabilidad de los datos (Guba, 1985).

En la fase de vuelta a la calma de las clases de EF se realizaron auto-evaluaciones
con los estudiantes. Un voluntario o una voluntaria guiaba el debate en sus respectivos
Grupos Interactivos con una hoja de registro dirigida al cumplimiento de los diferentes
principios del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997) (e.g., Creacidn de sentido:
"é¢Conocemos la utilidad de los aprendizajes que realizamos?"). Los guiones utilizados por

el moderador para guiar el didlogo eran idénticos a los utilizados en los grupos de
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discusion con el voluntariado. Un estudiante del grupo leia en voz alta las preguntas y sus
compaferos y compaieras acordaban una respuesta numérica segin el grado de
cumplimiento del principio seifalado. Estos grupos de discusién tuvieron una duracién de
10 minutos. El voluntariado anotaba las informaciones aportadas e informaba en los
grupos de discusién desarrollados al final de la clase. De la misma manera que en los
grupos de discusidon descritos anteriormente, se seleccionaron cinco auto-evaluaciones
para ser analizadas en gran grupo en la otra sesién semanal de EF. Este debate tuvo una
duracion de 30 minutos. Fueron registrados en grabaciones de audio con el
consentimiento previo de las familias.

En la planificacién de los grupos de discusidon se tuvo en cuenta el horario lectivo
del centro para aplicar los Grupos Interactivos, de manera que al finalizar las sesiones se
pudiesen llevar a cabo en el mismo centro educativo durante el tiempo de recreo y en la
hora dedicada al trabajo personal docente al final de la jornada matinal.

3.5.1.3.8. Sesiones de video

Las sesiones de video se desarrollaron con el grupo cuasi-experimental durante
cinco semanas en una de las dos clases semanales de EF de forma alterna a la
implementacién de los Grupos Interactivos. Los videos habian sido producidos
previamente por un equipo de investigadores expertos en motivacion y adherencia a la
actividad fisica (Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014). Constaban de informacién escrita,
dibujos, imagenes e informacidon oral expresada por un narrador (voz en off). Los
contenidos expuestos en los videos se ordenaron de la siguiente manera: los efectos
negativos de llevar una vida sedentaria, sugerencias estratégicas para realizar ejercicio
fisico, la adquisicion de habitos saludables a través de la actividad fisica y el deporte, los

factores sociales determinantes para realizar ejercicio y, las influencias socioculturales y
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de los medios de comunicacién que afectan a la practica fisico-deportiva de los
estudiantes. Estas sesiones constaron de tres minutos de introduccién al tema, cinco
minutos aproximadamente de proyeccion y 15 minutos de debate. Los debates se
desarrollaron con preguntas sobre los temas planteados: (1) Sedentarismo (e.g., "éQué le
recomendariais a un persona sedentaria para que cambie su estilo de vida?"). (2)
Estratégicas para realizar ejercicio fisico (e.g., "¢ Pensais que llevar una vida organizada da
mas tiempo para hacer actividad fisica?). (3) Habitos saludables e importancia de incluir el
ejercicio fisico en el estilo de vida (e.g., "éQué beneficios tiene la practica de actividad
fisica y deporte?"). (4) Agentes sociales determinantes para la practica de ejercicio fisico
(e.g., "éComo influyen los compariieros y las compariieras o los amigos y las amigas en
vuestra practica de ejercicio?"). (5) Influencias socioculturales y de los medios de
comunicacion que afectan a la practica fisico-deportiva de los estudiantes (e.g., "éPensdis
que hay diferencias en la participacion de los chicos y chicas en el deporte?"/"éLos medios
de comunicacién influyen en cdmo realizdis actividad fisica y deporte?"). Los estudiantes
respondian a las preguntas planteadas y reflexionaban a partir de las aclaraciones y las
aportaciones del investigador. Estos debates fueron registrados en una grabacién en audio

con el consentimiento previo de las familias (Anexo 14).

3.5.1.3.9. Charlas con las familias

Se celebraron tres charlas para las familias del grupo cuasi-experimental,
informando previamente de las fechas (Anexo 15). Los temas tratados en las charlas fueron
los siguientes: (1) Efectos negativos de llevar una vida sedentaria y sus factores
desencadenantes, junto con los habitos saludables y la importancia de incluir el ejercicio
fisico en el estilo de vida. (2) Aspectos relacionados con los agentes sociales determinantes

de la practica de ejercicio fisico. (3) Influencias socio-culturales y de los medios de

172



Marco experimental: Estudio 2

comunicacion que afectan a la practica fisico-deportiva. Esas charlas se estructuraron de
la siguiente manera: presentacion de los contenidos de estudio con una breve
presentacion digital, proyeccion de videos orientados a los contenidos tratados vy
realizacion de un debate sobre los temas presentados. En estos debates las familias
deducian y adquirian estrategias para la interiorizacién de valores asociados a un estilo de
vida saludable por parte de sus hijos e hijas. El debate era dirigido por el investigador
mediante la exposicion de diversas cuestiones (e.g., "éComo podemos reducir el
sedentarismo de los pre-adolescentes?"/"éQue podemos hacer para evitar las influencias
negativas de los medios de comunicacidn en nuestros hijos e hijas?"). La discusién fue
registrada en una grabacién en audio con el consentimiento previo de los informantes
(Anexo 16). Al final de cada sesion se repartid y explicd una guia-diptico donde se
presentaron y proporcionaron estrategias para el fomento de la actividad fisica y el
deporte (e.g. Para la promocién de la actividad fisica en las familias se proponian las
siguientes sugerencias: "Mostrarles interés por sus actividades deportivas"/"Escuchar sus
experiencias en las clases de EF"). La guia contaba con un registro cuantitativo de las
distintas sugerencias que se evaluaba a través de una escala Likert con un rango de 1
(Poco) a 10 (Mucho). Este instrumento servia como referencia a las familias para valorar
las estrategias planteadas y su grado de aplicaciéon (Anexo 17).
3.5.1.3.10. Diario de campo

El investigador credé un informe a partir de sus observaciones, sensaciones y
reflexiones personales sobre aspectos significativos derivados de las variables de estudio
durante la practica (Colds y Buendia, 1992). Para ello se seleccionaron cinco clases de EF
con Grupos Interactivos y cinco grupos de discusion con el voluntariado de forma aleatoria

para observar la evolucién de la practica a lo largo de la intervencidn (Anexo 4).
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3.5.1.4. Analisis de los datos

3.5.1.4.1. Cuestionarios

El analisis de los datos cuantitativos se realizd con el programa estadistico SPSS
21.0. En primer lugar, para comprobar la consistencia interna de las dimensiones
integradas en las variables de estudio se calculd el coeficiente del alfa de Cronbach. En
segundo lugar, para verificar la distribucién de normalidad de la muestra, se realizd una
prueba de Levene, llegando a la conclusidon de que teniamos que realizar pruebas no
paramétricas. A continuacion, se llevd a cabo una prueba no paramétrica para muestras
independientes (Mann-Whitney U) con el objetivo de determinar si habia diferencias
preliminares entre-grupo en las distintas variables de estudio antes de iniciar la
intervencion. Para analizar el efecto de la intervencién en cada uno de los grupos de
estudiantes (diferencias intra-grupo) se realizé una prueba no paramétrica de muestras
relacionadas (Wilcoxon). Finalmente, se efectué de nuevo una prueba no paramétrica
para muestras independientes (Mann-Whitney U), buscando en este caso, identificar las
diferencias existentes entre los grupos una vez terminado el estudio.
3.5.1.4.2. Acelerometria

Previamente al analisis de acelerometria se siguieron unos criterios de validez en
el filtrado de datos para seleccionar a la muestra. Se excluyeron los datos vinculados a
periodos temporales de 20 minutos continuos de actividad de intensidad 0, considerando
gue no existia ningun tipo de actividad fisica a esta intensidad (Martinez-Gémez, Ruiz,
Ortega et al., 2010). De esta manera, se restaba el tiempo de uso del instrumento sin
actividad con el tiempo total registrado para un mismo dia. También se considerd que un
registro mayor a 20.000 counts/minuto estaba asociado a un mal funcionamiento del

acelerdmetro, descartandose estos valores en el analisis. Ademas, los estudiantes tenian
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gue registrar al menos tres dias de grabacion con un minimo de ocho horas diarias para
ser incluidos en el estudio. Los niveles de actividad fisica se mostraron de dos maneras:
(1) La actividad fisica media, expresada como recuentos medios por minuto al dia para
cada una de las intensidades. (2) La cantidad de tiempo de actividad de intensidad ligera
a vigorosa (LV). Los recuentos medios por minuto se calcularon dividiendo la suma de los
recuentos totales por epoch (15 segundos) para un dia valido por el nimero de minutos
de tiempo de uso de ese mismo dia. Este cdlculo se realizaba para todos los dias validos.
La LVPA se dividido entre < 60 minutos/dia y = 60 minutos/dia, siguiendo las
recomendaciones seguidas por Evenson (2008). Se estimé el tiempo de sedentarismo
como la cantidad de tiempo acumulado por debajo de 100 counts/minuto durante los
periodos de tiempo de uso (Evenson, 2008; Matthews, Chen, Freedson et al., 2008; Strong,
Malina, Blimkie et al., 2005; US Department of Health and Human Services, 2008). Los
procedimientos operativos para el filtrado de los datos almacenados por los ACL se
realizaron mediante el software Actigraph. Una vez filtrados y extraidos los datos se
analizaron estadisticamente siguiendo los pasos descritos anteriormente para los
resultados de los cuestionarios.
3.5.1.4.2. Grupos de discusion

La informacién proporcionada por el voluntariado, el maestro de EF y los
estudiantes durante los distintos grupos de discusién se transcribieron con el objetivo de
realizar un andlisis convencional de contenido (Hsieh y Shannon, 2005). Esta técnica
cualitativa consiste en: (1) leer en varias ocasiones todas las transcripciones para obtener
una vision global de los datos obtenidos. (2) Asignar una etiqueta a los fragmentos de texto
gue representan ideas o conceptos relacionados con las variables del estudio (fase de

codificacién). (3) Clasificar de forma inductiva los fragmentos de texto codificados en un
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sistema interrelacionado de categorias y subcategorias asociado al objetivo de la
investigacion (Albarracin, Moreno-Murcia, y Beltrdn, 2014). El proceso inicial de
codificacién y categorizacion fue desarrollado por el investigador. Otros investigadores
supervisaron posteriormente este proceso para conformar un sistema de categorias y
subcategorias coherente a las realidades estudiadas. Desde esta medida se enfatizé la
credibilidad del procedimiento y se redujo la influencia de sesgos personales, tratando de
dar mayor soporte a los resultados cualitativos extraidos (Shenton, 2004).
3.5.2. Resultados

El andlisis de las variables de investigacion se realizd en dos niveles. (1) El primer
nivel analizaba como la intervencidn desarrollada en el contexto educativo contribuia a
una mayor percepcion del apoyo a la autonomia generado por el docente, la familia y los
iguales, asi como a un mayor clima tarea creado por estos mismos agentes sociales. La
mejora en estas variables podria tener un efecto positivo en el clima motivacional, la
orientacién motivacional, en la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas y en la
motivacion autodeterminada de los discentes en EF. (2) En el segundo nivel se estudié
cémo la motivacion autodeterminada de los educandos en EF podria tener un impacto
positivo en la motivacidn hacia las actividades relacionadas con la practica fisico-deportiva
en el tiempo de ocio. En este sentido, también se valord que el apoyo de autonomia de Ia
familia y de los iguales en el contexto extraescolar, podria junto a esta, actuar como
factores predictores de una mayor actitud, norma subjetiva, control del comportamiento
e intencion de realizar ejercicio en el tiempo libre. En este nivel también se analizo la
transformacién de la intencion de practica en un comportamiento objetivo de los

estudiantes: el incremento de la tasa habitual de ejercicio (Figura 8).
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Figura 8. Analisis. Relacion entre las variables del modelo de investigacidn.
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3.5.2.1. Resultados cuantitativos

3.5.2.1.1. Analisis preliminar

Antes de iniciar la intervencion se llevé a cabo un analisis preliminar con los datos
pre-test para comprobar si existian diferencias entre los grupos participantes en las
diferentes variables de investigacion. La prueba no paramétrica para muestras
independientes (Mann-Whitney reveld diferencias a favor del grupo cuasi-experimental
con respecto al grupo control en el apoyo a la autonomia del docente (U = 807.00, p < .05,
Cliff’s delta = .00), la familia (U = 905.00, p <. 05, Cliff’s delta =.00) y los iguales (U = 848.50,
p < .05, Cliff’s delta = .00); también en el indice de autodeterminacidn de los estudiantes
en EF (U =954.50, p < .05, Cliff's delta = .02) y en el tiempo libre (U =943.00, p <.05, Cliff’s
delta =.01). En el grupo control se apreciaron mayores valores en relacién al grupo cuasi-
experimental en el clima ego generado por los iguales (U = 990.00, p < .05, Cliff’s delta =
.03), en la orientacién motivacional en el factor de aproximacion al rendimiento (U =
1000.00, p < .04, Cliff’s delta= .01) y en la necesidad psicoldgica basica de competencia (U

=762.50, p < .05, Cliff’s delta = .00) (Tabla 6).
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Tabla 6. Prueba no paramétricas para muestras independientes (Pre-test).

Variables Grupo cuasi-experimental Grupo control
Apoyo a la autonomia M DT M DT p
Apoyo a la autonomia Pre 531 1.20 4.4 1.30 00**
(docente)
Apoyo a la autonomia 00**
(Familia) Pre 5.64 1.03 4,97 1.32 .
Apoyo a la autonomia Pre 4.71 1.39 3.84 1.32 .00**
(Iguales)
Clima motivacional
M DT M DT P
(Docente)
. » Pre 4.64 1.12 4.50 1.16 .50
Aproximacion a la
maestria
Aproximacion al Pre 3.25 1.23 3.35 1.56 .58
rendimiento
., i Pre 4.13 1.23 3.95 1.34 .19
Aprobacion social
Evitacion del rendimiento Pre 3.18 .92 2.92 1.31 48
Clima motivacional
L M DT M DT p
(Familia)
Aproximacidigla Pre 4.95 80 4.56 1.08 08
maestria
AproximagIrig Pre 3.09 1.42 3.16 1.49 84
rendimiento
Evitacion del rendimiento Pre 4.12 1.20 3.81 1.42 77
Aprobacién social Pre 2.93 1.05 2.92 1.42 .28
Clima motivacional
M DT M DT p
(Iguales)
Clima Tarea Pre 3.75 .91 3.82 1.09 .67
Clima ego Pre 3.30 111 3.74 94 03*
Orientacion
L M DT M DT p
motivacional
Aproximacion a la maes- Pre 5.27 .72 4.88 1.09 .07
tria
Aproximacion al Pre 3.42 1.22 3.93 1.11 .04*
rendimiento
Aprobacién social Pre 3.07 115 3.30 1.22 28
Evitacion del
rendimiento Pre 4.86 .88 4.41 1.19 .06
Necesidades
L e . M DT M DT p
Psicoldgicas basicas
Competencia Pre 3.75 1.00 4.54 .94 .00**
Autonomia Pre 2.65 .75 2.92 91 .07
Relacién con los demas Pre 3.87 .57 3.98 91 44

Nota. ** p <.01; ** p < .05; M = Media; DT = Desviacion Tipica
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Tabla 6. Pruebas no paramétricas para muestras independientes (Pre-test).

Variables Grupo cuasi-experimental Grupo control

Necesidades

s o M DT M DT

Psicoldgicas basicas P

Competencia Pre 3.75 1.00 4.54 .94 .00**
. Pre 2.65 .75 2.92 91 .07
Autonomia
Relacién con los demas Pre 3.87 .57 3.98 91 44
Motivacion M DT M DT p
{ndice de
Autodeterminacion Pre 8.61 3.05 7.13 3.61 .02*
(EF)
indice de
Autodeterminacion Pre 10.31 3.30 8.69 3.79 .01*
(T. Libre)

Conducta planeada M DT M DT p
Control Pre 5.02 1.04 491 1.02 41
Actitud Pre 5.78 1.13 6.12 1.05 .06

3.67 1.35 3.37 1.49 .30
Norma subjetiva Pre
Intencion Pre 4.19 .68 4.18 .73 .87
Tasa de actividad fisica
M DT M DT p
(Escala)
Tasa de actividad fisicas
habitual Pre 13.42 2.33 12.74 2.87 14
Tasa de actividad fisica
, M DT M DT p
(Acelerometria)
. L .19
Tiempo de actividad Pre 5092.63 501.20 5275.57 485.32
sedentaria
Tiempo de actividad Pre 433731 51821 409828  470.05 17
ligera
Tiempo de actividad Pre 57836 233.39 560.35 273.53 84
moderada
Tiempo de actividad Pre 11850  124.19 136.78 138.08 63
vigorosa
Tiempo de actividad Pre 4878.27  769.83 4804.42  485.32 36

global (LV)

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica
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3.5.2.1.2. Efectos de la intervencion
Prueba no paramétrica para muestras relacionadas (Wilconox)

La prueba mostré mayores valores tras la intervencién en las variables de apoyo a
la autonomia del docente (p < .01), apoyo a la autonomia de la familia (p < .01), apoyo a
la autonomia de los iguales (p < .01), clima motivacional generado por el docente en el
factor de aproximacién a la maestria (p < .05), clima motivacional generado por los iguales
en el factor tarea (p < .01), necesidades psicolégicas bdsicas en los factores de
competencia (p < .01), autonomia (p < .01) y relacién con los demas (p < .01), indice de
autodeterminacién en EF (p < .01), indice de autodeterminacién en el tiempo libre (p <
.01), factores de la conducta planeada de control (p < .05), actitud (p < .05) e intencidn de
practica (p < .01), tasa de actividad fisica (p < .05), y en la tasa de actividad medida a través
de acelerometria (p < .05) en la actividad ligera, moderada y global. También se
observaron menores valores tras la intervencion en las variables de clima motivacional
generado por el docente en el factor de aproximacion al rendimiento (p < .01), clima
motivacional generado por la familia en el factor de aproximacion al rendimiento (p <.01),
orientacién motivacional en el factor de aproximacion al rendimiento (p < .01) y en el
factor de evitacidn del rendimiento (p < .05), y en la tasa de actividad medida a través de
acelerometria en la actividad sedentaria (p < .05).

En el grupo control se encontraron diferencias de la toma pre-test a la toma post-
test con puntuaciones mayores (p < .05) en la toma post-test en el clima motivacional
generado por el docente en los factores de aproximacién al rendimiento, evitacién del
rendimiento y aprobacion social y en la orientacion motivacional de los estudiantes en el

factor de evitacion del rendimiento (Tabla 7).
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Tabla 7. Pruebas no paramétricas para muestras relacionadas (Pre-test/Post-test).

Variables Grupo cuasi-experimental Grupo control
Apoyo a la autonomia M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
Apoyo a la autonomia Pre 531 1.20 444 1.30
(docente) -3.95 .00** -7.22 47
Post 5.87 0.95 4.61 1.97
Apoyo alla autonomia 5.64 1.03 4.97 1.32
(Familia) Pre
-2.93 .01 -1.79 .07
Post 5.99 1.05 5.36 1.72
Apoyo a la autonomia Pre 471 1.39 3.84 1.32
(lguales) -2.60 .00** -2.07 .03
Post 5.27 1.29 4.35 1.82
Clima motivacional . oo
(Docente) M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
. ., Pre 4.64 1.12 4.50 1.16
Aproximacién a la 52 60
it - * . .
maestria Post 4.99 1.0 241 o 464 1.14
Aproximacion al Pre 3.25 1.23 3.35 1.56
‘:endimiemo -4.40 .00%* -2.28 .02+
Post 2.09 1.17 3.68 1.52
Pre 4.13 1.23 3.95 1.34
Aprobacion social -.88 .37 -2.06 .03*
Post 4.30 1.26 4.30 1.36
Pre 3.18 .92 2.92 1.31
Evitacién del rendimiento -1.02 .30 -3.07 .00*
Post 3.37 1.01 3.50 1.59
Clima motivacional p o .
(Familia) M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
Aproximacién a la Pre 4.95 .80 70 48 4.56 1.08 162 10
maestria bost 495 95 430 1.39
A . i6nal Pre 3.09 1.42 3.16 1.49
'::r’]’gi";"’:g:tr;a -3.10 .00%* Lss -1.38 16
2.36 1.14 3.39 !
Post
L . 4.12 1.20 3.81 1.42
Evitacion del rendimiento Pre -.68 .93 -.25 .79
Post 4.12 1.16 3.94 1.54
B ) 2.93 1.05 2.92 1.42
Aprobacién social Pre -1.19 .23 -.68 .49
Post 3.09 1.26 3.15 1.57
Clima motivacional . .
(lguales) M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
Clima Tarea Pre 3.75 91 3.82 1.09
-3.7 .00** -2 7
Post 4.45 .51 3.76 00 3.81 1.02 > o
a i Pre 330 1.11 3.74 .94
'ma £go -1.74 08 -.08 93
Post 3.04 1.11 3.70 1.22

Nota. ** n <.01; ** n <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica
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Marco experimental: Estudio 2

Variables Grupo cuasi-experimental Grupo control
Orientacién motivacional M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
Pre 5.27 .72 4.88 1.09
Aproximacion a la maestria -.86 .38 -.01 .99
Post 5.36 .61 4.85 1.28
Aproximacion al rendi- Pre 3.42 1.22 3.93 1.11
proxi mi;mo -3.25 .00%* -1.13 25
Post 2.79 1.07 4.07 1.42
Pre 3.07 1.15 3.30 1.22
Aprobacién social -1.23 21 -1.92 .05
Post 3.25 1.07 3.60 1.53
o o Pre 4.86 .88 4.41 1.19
Evitacion del rendimiento Post 4.45 87 253 01* 4.40 1.43 _.06 95
Necesidades . .
Psicologicas basicas M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
Pre 3.75 1.00 4.54 .94
. -5.17 .00** -1.52 12
Competencia Post 4.98 .80 4.47 .92
Pre 2.65 .75 2.92 91
P -5.79 .00** -1.58 .87
Autonomia
Post 4.42 .66 2.92 1.03
Pre 3.87 .57 3.98 91
Relacién con los demas -5.53 .00** -1.03 91
o 4.45 87 4.40 1.43
Motivacion M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
indice de Pre 8.61 3.05 7.13 3.61
Autodeterminacion -3.17 .00** -4.74 .63
(EF)
Post 10.21 4.06 7.28 6.35
'"j‘ce Pre 10.31 3.30 8.69 3.79
Autodeter?ninacién 279 007 -1.33 89
. Post 11.34 2.99 8.03 5.95
(T. Libre)
Conducta planeada M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
Pre 5.02 1.04 4.91 1.02
Control -2.00 .04* -.78 .43
Post 5.37 77 5.01 1.11
Actitud Pre 5.78 1.13 6.12 1.05
ctitu 2.14 03* -20 84
Post 6.10 .94 6.02 1.29
N bieti Pre 3.67 1.35 3.37 1.49
orma subjetiva -1.95 .05 -45 65
Post 4.11 .32 3.45 1.75
| B Pre 4.19 .68 4.18 73
ntencion -3.26 L00%* -26 79
Post 4.58 .46 4.09 1.04

Nota. ** n <.01; ** n <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica
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Tabla 7. Pruebas no paramétricas para muestras relacionadas (Pre-test/Post-test).

Variables Grupo cuasi-experimental Grupo control
Tasa de actividad fisica . .
M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
(Escala)
Tasa de actividad fisicas Pre 13.42 2.33 12.74 2.87
habitual 2.15 .03* 1.85 .06
Post 14.15 2.03 13.49 2.54
Tasa de actividad fisica . .
, M DT z Cliff's delta M DT z Cliff's delta
(Acelerometria)
Tiempo de actividad Pre 5092.63  501.20 5275.57 48532
sedentaria 2.12 .03* -.59 .55
Post 4765.68 648.85 5417.07 643.32
Pre 4337.31 518.21 4098.28 470.05
Tiempo de actividad ligera -2.09 .03* -.65 .51
Post 4623.54 594.35 3822.85 1098.48
Tiempo de actividad Pre 578.36 233.39 569.35 273.53
P -1.96 04* 1.22 22
moderada Post
639.68 247.10 489.21 313.05
. L Pre 118.50 124.19 136.78 138.08
T|empq de actividad 19 m 03 97
vigorosa Post
95.50 67.77 81.00 93.03
Pre 4878.27 769.83 4804.42 485.32
Tiempo de actividad global
(Lv) > -1.96 .05* -59 55
5185.09 922.66 4662.92 643.32

Nota. ** n <.01; ** n <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica

Pruebas no paramétrica para muestras independientes (Mann-Whitney U) (tabla 8)

La prueba para muestras independientes (Mann-Whitney U) revelé diferencias de

forma positiva a favor del grupo cuasi-experimental con respecto al grupo control en el

apoyo a la autonomia del docente (U = 829.50, p < .05, Cliff’s delta = .00), en el apoyo a la

autonomia de los iguales (U = 918.00, p < .05, Cliff’s delta = .01), en el clima motivacional

generado por la familia en el factor de aproximacién a la maestria (U = 964.00, p < .05,

Cliff’s delta = .02), en el clima tarea generado por los iguales (U = 818.50, p < .05, Cliff’s

delta = .00), en las necesidades psicoldgicas basicas de competencia (U = 860.00, p < .05,
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Cliff’s delta = .00), autonomia (U = 291.50, p < .05, Cliff’s delta = .00) y relacién con los
demas (U = 663.00, p < .05, Cliff’s delta = .00), en el indice de autodeterminacién en EF (U
=1007.00, p < .05, Cliff’s delta = .04), en el indice de autodeterminacidén en el tiempo libre
(U =931.50, p < .05, Cliff's delta = .01), en la intencién de practica (U = 993.50, p < .05,
Cliff’s delta = .03) y en la tasa de actividad medida con acelerometria: actividad ligera (U =
81.00, p < .05, Cliff’s delta = .01), actividad moderada (U = 82.00, p < .05, Cliff's delta =.01)
y actividad global (U = 82.00, p < .05, Cliff’s delta = .01). Las diferencias a favor del grupo
control con respecto al grupo cuasi-experimental se encontraron en el clima motivacional
docente en el factor de aproximacion al rendimiento (U = 551.50, p < .05, Cliff’s delta =
.00), en el clima motivacional familia en el factor de aproximacién al rendimiento (U =

788.00, p < .05, Cliff’s delta = .01), en el clima motivacional iguales en el factor ego (U =

698.00, p < .05, Cliff’s delta = .00), en la orientacién motivacional en el factor de aproxi-
macion al rendimiento (U = 631.50, p < .05, Cliff’s delta = .00) y en la tasa de actividad

medida con acelerometria: actividad sedentaria (U = 72.00, p < .05, Cliff’s delta = .00).

Tabla 8. Prueba no paramétricas para muestras independientes (Post-test).

Variables Grupo cuasi-experimental Grupo control
Apoyo a la autonomia M DT M DT p
Apoyo a la autonomia Post 5.87 0.95 4.61 1.97 .00**
(docente)
Apoyo a la autonomia Post 5.99 1.05 5.36 1.72 21
(Familia)
Apoyo a la autonomia (lguales) Post 5.27 1.29 4.35 1.82 .01*
Clima motivacional
M DT M DT P
(Docente)
Aproximacion a la Post 4.99 1.05 4.64 1.14 12
maestria
Aproximacion al Post 2.09 1.17 3.68 1.52 .00**
rendimiento
Aprobacion social Post 4.30 1.26 4.30 1.36 .74
Evitacién del rendimiento Post 3.37 1.01 3.50 1.59 .94

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica
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Tabla 8. Prueba no paramétricas para muestras independientes (Post-test).

Variables

Grupo cuasi-experimental

Grupo control

Clima motivacional

L M DT M DT
(Familia) P
Aproximacion a la maestria Post 4.95 .95 4.30 1.39 .02*
Aproximacion al rendimiento Post 2.36 1.14 3.39 1.55 .01*
Evitacion del rendimiento Post 412 116 3.94 154 88
Aprobacion social 3.09 1.26 3.15 1.57 .65
Post
Clima motivacional (Iguales) M DT M DT p
Clima Tarea Post 4.45 .51 3.81 1.02 .00**
Clima ego Post 3.04 1.11 3.70 1.22 .00**
Orientacién motivacional M DT M DT p
. L. . 5.36 .61 4.85 1.28 .10
Aproximacion a la maestria
Post
Aproximacion al 2.79 1.07 4.07 1.42 .00**
L Post
rendimiento
Aprobacion social Post 3.25 1.07 3.60 1.53 .25
Evitacion del rendimiento Post 4.45 .87 4.40 1.43 .69
Necesidades
s L M DT M DT p
Psicoldgicas basicas
Competencia Post 4.98 .80 4.23 1.28 .00**
.00**
Autonomia Post 4.42 .66 2.92 1.03
k%
Relacion con los demds Post i 20 =40 1.43 00
Motivacion M DT M DT p
Indice de A“t(‘;‘:fterm'”ac'(’” Post 1021 4.06 7.28 6.35 04*
indice
de Post 11.34 2.99 8.03 5.95 .01*
Autodeterminacion
(T. Libre)
Conducta planeada M DT M DT p
Control Post 537 77 5.01 111 15
Actitud Post 6.10 .94 6.02 1.29 .61
Norma subjetiva Post 4.11 .32 3.45 1.75 .06
Intencién Post 4.58 46 4.09 1.04 .03*
Tasa de actividad fisica
M DT M DT p
(Escala)
Tasa de actividad fisicas habitual Post 14.15 2.03 13.49 2.54 12

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacion Tipica
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Tabla 8. Prueba no paramétricas para muestras independientes (Post-test).

Variables Grupo cuasi-experimental Grupo control

Tasa de actividad fisica

(Acelerometria) M bt M bt P
Tiempo de actividad Post 4765.68  648.85 5417.07 643.32 .00**
sedentaria
Tiempo de actividad ligera Post 4623.54 594.35 3822.85 1098.48 .01*
Tiempo de actividad moderada Post 639.68 247.10 489.21 313.05 .01*
Tiempo de actividad vigorosa Post 95.50 67.77 81.00 93.03 93
Tiempo de actividad global (LV) Post 5185.09 922.66 4662.92 643.32 .01*

Nota. ** p <.01; ** p <.05; M = Media; DT = Desviacidn Tipica

4.5.2.2. Resultados cualitativos

En este apartado se expone la informacion obtenida tras el analisis de los grupos
de discusion y del diario de campo elaborado por el investigador. A continuacién se
presentan los resultados segun las categorias previamente sefialadas (Tabla 9), exponiendo

algunos fragmentos de las aportaciones mas representativas para corroborar los datos.

Tabla 9. Categorias y subcategorias tras analizar la informacion aportada por las familias.

Categorfas Subcategorfas Codigos

Por qué fomenta la autonomia en la dinamizacién de las actividades

Por la promocién de la cooperacién mediante el didlogo

Por parte del docente Al favorecer una disposicién positiva del alumnado en EF

Apoyo a la autonomia Por contribuir a un ambiente inclusivo

Por trabajar de forma auténoma en EF

Porque cooperan mediante el didlogo

Por parte de los iguales Al mantener una interaccion positiva con compafieros/as

Por contribuir a un ambiente inclusivo
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Tabla 9. Categorias y subcategorias tras analizar la informacion aportada por las familias.

Categorias Subcategorias Codigos

Valoracién positiva de la participacién familiar

3 Por parte de la familia — p» PR -
Apoyo a la autonomia Implicacién e interés familiar en la practica fisico-deportiva de los

estudiantes

Por el fomento de valores y conductas deseadas (Igualdad, respeto,

ayuda, solidaridad, tolerancia, valoracién igualitaria, etc.)

En relacion a las sefiales ambientales percibidas (diversion, aprendizaje,

Implicacion a la tarea esfuerzo y cooperacion)

Por la transformacién ambiental asociada a la inclusion

Clima motivacional

Por la manifestacion de valores y conductas no deseadas (individualismo,

(EF)
falta de respeto, miedo, etc.)
[ En relacion a las sefiales ambientales percibidas (comparacion,
Implicacién al ego
rendimiento, mayor protagonismo, liderazgo, resultado, exclusion, etc.)
Por la transformacién ambiental asociada a la exclusion
Clima motivacional En relacion a los motivos en la préctica fisico-deportiva (participacion,
Implicacién a la tarea
(Familia) diversion, etc.)

Trasformacion de la conducta en el alumnado con dificultades en la
participacion

Orientacién

motivacional Implicacién a la tarea Trasformacién de la conducta en el alumnado con una disposicién

orientada al ego

Por el mayor grado de aprendizaje en Grupos Interactivos

Mayor competencia de los estudiantes Por la promocion de la cooperacién mediante el didlogo

Necesidades

psicolégicas basicas Debido a la cooperacidn e interaccion existente en la resolucién de las

tareas

Mayor autonomia de los estudiantes Por la ayuda prestada entre iguales a los estudiantes con dificultades

Por la seguridad manifestada en la practica por parte del discente

188



Marco experimental: Estudio 2

Tabla 9. Categorias y subcategorias tras analizar la informacion aportada por las familias.

Categorias Subcategorias Cédigos

Por la manifestacion de valores y conductas deseadas (lgualdad,

aceptacion, ayuda, colaboracién, solidaridad, etc.)
Necesidades

. i Porque existe una interaccion positiva entre el alumnado
psicoldgicas basicas Relacién con lo demds

Porque existe una interaccién negativa entre el alumnado

Motivacién asociada a valores deseados
del alumnado en EF

Motivacién Motivacién asociada a la disposicién

positiva del alumnado en EF
autodeterminada EF

Motivacién asociada al disfrute en EF

Motivacién asociada a la trasformacién de
la conducta del alumnado con dificultades
en la participacién

Por estética

Motivacién Porque se favorece la relacion social

autodeterminada en Motivos para realizar actividad fisica Influencia familiar

. . en el tiempo libre
el tiempo libre

Por salud

Por diversion

Por la influencia de la familia

Por la influencia de los amigos

Percepcién que tiene el alumnado

Conducta planeada respecto a la valoracién de la practica Por la influencia de otros contextos sociales
fisico-deportiva existente en su entorno

Por la influencia de la sociedad

Evitar los efectos negativos del sedentarismo
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Apoyo a la autonomia
Apoyo a la autonomia docente

Los diferentes agentes sociales participantes en los grupos de discusién declararon
gue tanto el maestro como el voluntariado fomentaban la autonomia en la dinamizacién
de las actividades y la cooperacién mediante el didlogo. Asimismo, favorecian una
disposicidn positiva en el alumnado y contribuian a la creacién de ambientes inclusivos en
EF:

[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusion]

Primero los he dejado mds a su aire, a ver si trabajaban en grupo [Estudiantes]...
Después hemos empezado a hacer que se agrupen, que se escuchen, que hablen primero
antes de coger material y han empezado a mejorar (V9S3GIGD: Voluntario 9 - Sesién 3 -
Grupos Interactivos - Grupos de Discusion).

..tratar de que en los grupos el débil diera la primera opcidn, para hacerle hablar...
[Estudiante] por ejemplo que es un tio coherente no ha participado mucho,... En cada grupo
donde estén decirles que van a decidir, que escuchen a los demds y que sean ellos los que
deciden al final (V11S3GIGD).

... les he dicho lo que tenian que hacer, tenian que montar su circuito y cuando
cambiaban de actividad, venian y les decia: - ¢ Os gusta este?, Queréis cambiar alguna
cosa? Si les gustaba lo hacian para que los demds lo vieran, y si no lo cambiaban, y no les
he dicho nada mds (V552GIGD).

Yo les decia: - (Qué queréis que os diga lo que tenéis que hacer?". Ellos me
respondian: - “Si lo hacemos entre todos es mds divertido” (V13S4GIGD).

Si ellos ven que nosotros los ayudamos y apoyamos, los compaiieros les van a

querer ayudar, pero si ven que bueno, pasamos un poco y no les damos demasiada
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importancia y que le quitamos hierro cuando no participan o les hablan mal, ellos nunca
les van a motivar. Nos tienen como referencia a los maestros y a los voluntarios (MS3GIGD:
Maestro Sesion 3 Grupos Interactivos Grupos de Discusion).

[Comentarios de estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Cuando no sabemos algo, se lo decimos a un voluntario y nos dice: - Tu grupo lo
sabe, tenéis que preguntarlo en el grupo. Al principio teniamos verglienza, pero ahora no

(E1S3GIA: Estudiante 1 - Sesion 3 - Grupos Interactivos - Autoevaluacion).

Si, colaboramos y nos ayudamos mucho (E1S2GIA).

[Comentarios del investigador en su diario de campo]

...mucho esfuerzo por parte de los voluntarios. Paraba continuamente la actividad
para que se dieran cuenta que tenian que hablar para llegar a acuerdos y realizar la
actividad, ya que en la mayoria de ocasiones hubiesen actuado de manera espontdnea e
individualista, sin ningun tipo de didlogo (IS3GID: Investigador - Sesidon 3 - Grupos
Interactivos - Diario).

Los alumnos/as han estado mucho mds participativos y atentos a las indicaciones
tanto del maestro como de los voluntarios, se les ha tenido que animar y estimular para
que estén mds activos, consiguiendo una mayor motivacion y participacion (IS3GID).
Apoyo a la autonomia de los iguales

Las personas participantes en los grupos de discusién tenian la opinién
generalizada de que existia un apoyo a la autonomia entre los propios estudiantes durante
la practica. Este soporte se daba a través de actividades de cooperacién basadas en el
didlogo y en la interaccidén positiva, favoreciendo a su vez, la creaciéon de un ambiente

inclusivo en EF. No obstante, alcanzar estda condicién se ha conseguido mediante un
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proceso progresivo. No siempre el alumnado ha interactuado desde una disposicion
positiva:
[Comentarios del maestro y voluntarios participantes en los grupos de discusion]

La cooperacion dependia de las propuestas. A veces eran propuestas que todos no
podian hacer. He escuchado a una [Alumna] que decia: - Vamos a pasar los conos con
volteretas laterales... y no le han hecho caso (V6S1GIGD).

...en la actividad del circuito se han apifiado [Los estudiantes] para hablar como lo
pueden hacer, y pienso que es una buena forma (MS2GIGD).

La verdad es que todos los grupos que he tenido, si algunos tenian una duda entre
ellos, lo preguntaban, pero los compaferos intentaban ayudarle. La verdad que la
respuesta de los alumnos ha sido bastante buena en este aspecto (V352GIGD).

...estaban bastante equilibrados [Los grupos en cuanto a cooperacion]. Por lo
menos los que he visto todos han llegado a acuerdos (V12S3GIGD).

El lenguaje que utilizan ellos [Estudiantes], tal vez les ayude mds [A entender]
(MS5GIGD).

[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

...intento hacerla [La actividad] y si me sale bien la explico a mis compafieros y si

no lo digo para que me la expliquen y lo vuelvo a intentar (E7S2GIA).

Antes queriamos ir con las amigas y cuando no ibamos con ellas... (E2S2DGIA)

Ahora no estemos con los amigos o amigas,... todos somos compafieros y nos

podemos ayudar a hacer las actividades (E3S4GIA).
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[Comentarios del investigador en su diario de campo]

Durante la sesidn se ha visto cdmo van trabajando [Estudiantes] mejor en equipo,
ayuddndose cuando surgen dificultades, pese a que en ocasiones se observa que aun no
tienen adquirido totalmente este hdbito, pues no estdn lo suficientemente pendientes de
los comparfieros para darse cuenta de la posibilidad de que necesiten ayuda. No obstante,

cuando se dan cuenta ayudan (I1S2GID).

Apoyo a la autonomia de la familia

Los familiares y los estudiantes revelaban que el apoyo a la autonomia generado
por la familia atendia a dos factores contrapuestos. Asi, se podia identificar en las
declaraciones la valoracién positiva a consecuencia de la percepcién discente de dicho
apoyo, mientras que por otra parte también se apreciaba un bajo apoyo familiar en este
sentido:

[Comentarios de los familiares en las charlas]

La culpa también es nuestra [No hacer actividad fisica], porque para no escucharles

les dices que si a que jueguen con las consolas (FAS1CH).

Reconozco que no hago todo lo que deberia para que mis hijos practiquen la
actividad deportiva que quieren, por que donde se hacen estd lejos del pueblo y no quiero

delegar en otros padres para que se ocupen de mis hijos (F1S2CH).

No le he dado importancia hasta que se han empezado las charlas. Ahora intento

que hagan deporte, pero tienen poco tiempo por los deberes (F552CH).

193



Fomento de la prdctica fisico-deportiva desde el contexto escolar a través del aprendizaje dialdgico

[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones y en las

sesiones de video]

Mi padre cuando me deja en el futbol tiene menos tiempo para ir a correr porque

me tiene que recoger (S754V).

Desde pequena no sabia nada del deporte, cuando llegue al cole mis padres me
ayudaron y en el cole también practicaba (51154V)
Mis padres no me acomparfian, estdn en casa (S254V).

Clima motivacional en Educacion Fisica

Clima motivacional con implicacion a la tarea

Segun el maestro y el voluntariado participante en los grupos de discusion, asi
como el alumnado en las auto-evaluaciones, manifestaban la percepcidon de un clima
motivacional orientado a la tarea en EF. Este clima se apoyaba en el fomento de valores y
conductas deseadas, en las sefiales ambientales percibidas y en una transformacion del

contexto asociada a la inclusion:

[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusion]
...no han discutido [Estudiantes], se han portado bien, han guardado el turno en
todos los grupos, me ha gustado mucho (V552GIGD).
He visto que los nifios se han esforzado [Estudiantes], han colaborado y que todo es
mejorable por supuesto, pero bueno han aprendido, se han esforzado... En general me ha
parecido una sesion muy buena, eso si buscamos mds calidad y nos centramos mds en el

aprendizaje dialdgico aun queda, pero es un proceso largo (MS3GIGD).
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[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Cuando algun comparfero del grupo tiene un problema todos vamos a ayudarle

(S6S2GIA).

Desde cuando empezamos los grupos ahora ya estamos bien, antes estaban por ahi
[Estudiantes], no estaban en el grupo, yo y otra compafiera tampoco,... y ahora hemos

mejorado bastante (E7S3GIA).

Muy bien, muy divertido y a mi me ha gustado mucho [En relacidon a la prdctica]

(S1S2GIA).

Ahora los nifios que no sabian hacer alguna actividad los ayudamos y si no lo saben
hacer les hacemos alguna demostracion. Como estd el grupo se lo explicamos y al final lo

pueden entender y estdn mds integrados (E19S2GIA).

[Comentarios del investigador en su diario de campo]

Los alumnos contribuyen a un clima de trabajo positivo, han cooperado, ayudado

y esforzado (1252GID).

Los alumnos ya presentan una clara conciencia de trabajo en grupo, dejado al
lado las actuaciones individuales a nivel general. Eso no quiere decir que no se hayan
percibido aspectos a corregir, pero pienso que estamos en un buen camino para la

consecucion de un clima estable de trabajo orientado a la tarea (IS4GID).

Clima motivacional con implicacion al ego

Los diferentes agentes sociales participantes en el estudio opinaban que existian
situaciones asociadas a un clima motivacional con implicacién al ego durante las clases de

EF. Si bien es cierto, haciendo referencia a los datos cualitativos, dicha implicacion
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paulatinamente fue descendiendo con el avance de la intervencion. Asi, en las ultimas
sesiones registradas los comentarios en este sentido fueron sustituidos por declaraciones
gue se decantaban por la existencia de ambientes con un predominio en cuanto a la
implicacion a la tarea se refiere (Véase en el apartado anterior). Estas sefiales ambientales
con implicacién al ego se fundamentaban en la manifestacion de valores y conductas no
deseadas, en las sefiales ambientales percibidas (comparaciéon, mayor protagonismo,

exclusion, etc.) y por la aparicion de situaciones asociadas a la exclusion:

[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusién]

Parece ser que los nifios que tienen mds popularidad o mds habilidades fisicas son
los que llevan la voz cantante y arrastran mucho a los demds (MS1GIGD).

...siempre habia uno o dos que no hacian mucho... [Estudiantes], estaban a la
expectativa, y cuando el lider hablaba le hacian mds caso, le preguntaban al mismo
(V4S1GIGD).

Los que estdn mds reprimidos no han estado acostumbrados a dar su opinién y a
que se les escuche (V9S2GIGD).

A [Estudiante] no la valoran. Segun ella no se siente valorada, porque cuando habla
le dicen: Ah, tu no, tu no... (V652GIGD).

Mi hijo tampoco participa, y tiene una imaginacion tremenda, es como se queda a
los demds que decidan (V9S3GIGD).

[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Los compafieros que saben menos, muchas veces no les hacemos caso (E1S1GIA).
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Nos dicen: - “No, porque no sabéis jugar, tirdis la pelota fuera...” [Estudiantes con
mayores competencias]... Ellos tampoco han nacido ensefiados... éy si nos apetece

divertirnos y ensefiarnos un poco?... (E7S2GIA).

... hay veces que algunos nifios quieren hacerlo primero y los dejas, se creen mejores

(E10S2GIA).

En vez de ayudarlos [Estudiantes con menores competencias], les averglienzan
delante de los demds y hacen que estén con vergiienza, al final se enfadan y no quieren

hacer nada (E7S2GIA).

Por ejemplo en una actividad no sé y pido ayuda, y va Carlos y dice: - “¢ Maria te
ayudo?” Ella no hace caso y luego va Alex y como él juega al futbol, Maria a lo mejor dice

si, por que Alex sabe mds (E3S3GIA).

[Comentarios del investigador en su diario de campo]

Se observa un mayor protagonismo de los alumnos y alumnas con mayor

popularidad y mayores habilidades motrices (11S1GID).

Se agrupaban segun la dfinidad existente entre compaferos y compaferas

(11S1GID).

Existe una clara tendencia por parte de los alumnos y alumnas con una menor

participacion a dejarse llevar tanto por insequridad como por comodidad (12S2GID).

Hay alumnos que siguen teniendo un mayor peso en las interacciones e irrumpen
sin respetar el turno de palabra en los didlogos para conseguir que sus propuestas sean las

escogidas para el desarrollo de la actividad, sin que haya previamente un consenso (1S3DGI)
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Clima motivacional generado por la familia

Los familiares y los estudiantes revelaban que percibian un clima con implicacion a
la tarea desde el contexto familiar. Este clima motivacional se sustentaba en los motivos
que tenian los discentes en relacidn a la practica fisico-deportiva tanto en el marco escolar
como en otros contextos sociales:

[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones y en las sesiones
de video]

... lo importante no es ganar o perder, es divertirse en las actividades que hagas
(E10S4V).

Cuanto tenia 5 afios mi padre me apunto a futbol y como los equipos contra los que
jugdbamos estaban mds tiempo siempre perdiamos,... y mi padre me decia que a la
proxima nos iria mejor (E2S4V).

[Comentarios de los familiares participantes en las charlas]

Mi hijo juega al rugby y alli sé que estd bien atendido, se preocupan mucho por los
nifios y nos dicen lo que hacen. Estoy muy contenta (FAS2CH).

Pienso que si, ahora hay mds gente joven con estudios y supongo que saben lo que
hacen, aunque nunca me he preocupado por eso, supongo que si los padres llevan a sus
hijos estardn contentos (F3S2CH).

Orientaciéon motivacional
Orientacion motivacional con implicacion a la tarea

Considerando las aportaciones de los agentes sociales participantes en el estudio
se observd una transformacién en la orientacion motivacional de los estudiantes. Este
cambio fue significativo en aquellos alumnos y alumnas con dificultades en la participacion,

asi como en aquellos que manifestaban conductas orientadas al ego.
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[Comentarios del voluntariado participante en los grupos de discusion]

Cuando ha estado conmigo quedé asombrado, porque era totalmente diferente a
como era. Mucho mds tranquilo. Después el otro, no sé cdmo se llama, que siempre queria
llamar la atencidn y hoy ha estado muy bien [Estudiantes con una orientacion motivacional
con implicacion al ego] (V3S5GID).

Yo lo que he notado es que en el grupo de... [Estudiante con una orientacion
motivacional con implicacion al ego], que es potente y de... [Estudiante con riesgo de
exclusion] que es timida, hoy ha hablado, cosa que las semanas pasadas no hacia (V2S5GID)

[Comentarios del investigador en su diario de campo]

Existe una igualdad cada vez mayor en su consideracion [Entre estudiantes],
observando que algunos alumnos como... o... [Estudiantes con riesgo de exclusion]
proponen con mayor confianza, incluso reveldndose uno de ellos cuando se le ha mandado
callar durante la autoevaluacion: - “Porque lo que yo digo no vale si no me has escuchado,
¢Tu eres mds importante?”...De esta forma se aprecia que va calando en ellos el discurso
que se realiza durante las clases y las auto-evaluaciones (IS5GID).

Necesidades psicoldgicas basicas
Mayor competencia de los estudiantes

En lo que respecta a la mejora de la competencia discente como consecuencia de
la intervencion realizada, el maestro, el voluntariado y los estudiantes participantes en el
estudio coincidian que esta variable se enfatizaba por el mayor grado de aprendizaje y a
causa de una cooperacién dialdgica en la practica:

[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusion]

Veo que han trabajado mejor, pero les cuesta mucho escuchar, ven el material y ya

creen que saben lo que se tiene que hacer... (V752GIGD).
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No han pedido ayuda porque ya sabian mds o menos lo que se tenia que hacer, pero
cuando tenian que decir algo no se cortaban, tenian confianza (MS4GIGD).

[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Hemos aprendido muchas cosas (E4S3GIA).

Porque nos ayudamos, hay mds comparierismo (E552GIA).
[Comentarios del investigador en su diario de campo]

En la 29 sesion de grupos interactivos se ha visto como los alumnos ya conocian el
funcionamiento de los tiempos y espacios, asi como la organizacion al finalizar las
diferentes partes de la sesion, permitiendo ello una buena dindmica de trabajo (1S2GID).

Se aprecia como progresivamente los alumnos van adquiriendo competencias
dentro de un enfoque metodoldgico basado en el didlogo (IS3GID).

Mayor autonomia de los estudiantes

En relacién a la mejora de la autonomia discente, los distintos agentes sociales
participantes en la intervencidén se apoyaban en laimportancia de cooperar e interaccionar
de forma positiva en la resolucion de las tareas, en la ayuda prestada entre iguales y en la
promocién de la confianza y seguridad de los estudiantes en sus actuaciones:
[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusion]

Se ayudaban entre ellos y si tenian alguna duda en la explicacion me decian: - “Me
lo puedes volver a explicar”. No tenian vergiienza ni nada,... (V3S2GIGD).

Ellos solos sabian lo que tenian que hacer (V6S5GIGD).

[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Primero saber lo que tenemos que hacer y después lo hacemos por nosotros

mismos (E2S2GIA).
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No hace falta que el maestro esté todo el tiempo pendiente de nosotros, ni el
voluntariado (E11S3GIA).

Colabordbamos mucho con los compaferos que tienen dificultades y les
ayuddbamos a que lo hagan bien (E2S2GIA).

[Comentario del investigador en su diario de campo]

Los estudiantes se han mostrado auténomos, incluso aquellos alumnos con
mayores dificultades en el drea (IS2GID).

Los estudiantes cada vez trabajan de una manera mds auténoma, con la
tranquilidad que les supone que pueden acudir al apoyo del voluntario o maestro (IS3GID).
Relacion con los demas

Segun las aportaciones de las personas participantes en el estudio, la satisfaccion
del mediador psicolégico de relaciéon con los demas depende de la manifestaciéon de
valores y conductas deseadas durante la practica (lgualdad, aceptacion, ayuda,
colaboracion, solidaridad, etc.), existiendo en este sentido una interaccién positiva o por
el contrario una interaccion negativa entre el alumnado:

[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusion]

Sin darse cuenta ya no discriminaban unos a otros, iban con los que tenian mds
cerca y entonces era bueno para la cooperacion entre ellos (V3S2GIGD).

Se han respetado entre ellos. Les he visto muy bien, en ocasiones levantaban la voz
y hablaba con ellos y les decia: - “Mira lo tienes a tu lado, te escucha igual sin gritar”. Y se
lo han tomado bien (MS3GIGD).

... yo los veo mejor, hablan entre ellos y van haciendo. Si se hablan con respeto

funciona (V6S5GIGD).
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[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Antes de que pase el conflicto, hablarlo e intentar llegar todos a un acuerdo y estar

todos a buenas (S1S1GIA).

Haces mds problemas pegando. Si hablamos es mejor, no nos hacemos dafio y
hablando cada uno tiene una opinion y la que sea mejor llegar a un acuerdo, y hacerla

(S9S2GIA).

Pues que ya no nos insultamos, nos hablamos bien, nos ayudamos mds,...

(S12S4GIA).

...la primera vez que jugamos [Grupos Interactivos] todos estdbamos: - jVa, va!

[Discutiendo] y ahora no discutimos tanto (S1S4GIA).

[Comentarios del investigador en su diario de campo]

Los alumnos se solidarizaban, trabajaban en equipo, reflexionaban y llegaban a
consensos mediante el dialogo, etc. (IS1GID).

A veces se pierde la paciencia, sobre todo entre aquellos alumnos en los que existe
mayor confianza, y no necesariamente con los alumnos y alumnas con mayores dificultades.
Esta pérdida de paciencia se identifica rapidamente por el uso de un lenguaje, no ofensivo,
pero si un tanto irrespetuoso al levantar la voz y utilizar un tono inadecuado (IS2GID).

Existe una mayor aceptacion de todos y todas las estudiantes, asi como de sus
diferencias individuales, favoreciendo una relacion positiva (IS5GID).

Motivacion en Educacion fisica

En referencia al impacto de la intervencién en la motivacién del alumnado en EF,

los agentes sociales participantes en el estudio (Maestro, investigador, voluntariado y

estudiantes) revelaron que el incremento de esta variable estaba asociada a una
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disposicion discente positiva durante la practica, asi como al disfrute y a la transformacién
conductual del grupo en general, y de aquellos alumnos y alumnas con dificultades en esta
area:
Motivacion asociada a la disposicion positiva del alumnado en EF
[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusién]

Yo pienso que a nivel general la colaboracion de la clase es bastante buena y la
actitud también (V10S2GIGD).

Si, la semana pasada me hicieron volver loco y esta semana se han esforzado y se
han portado bien (V11S3GIGD).

Si, se lo han currado y se animaban (V13S4GIGD).

Asi como hay veces que cuando llega el ultimo grupo ya no tienen ganas de hacer
nada, hoy si... (V14S4GIGD).

[Comentarios de los estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Aprendemos actividades nuevas [En Grupos Interactivos] (E1S2GIA).

... [Profesor anterior] nos castigaba y no nos dejaba salir. Ahora nos portamos mejor,

porque salimos y hacemos Grupos Interactivos (E7S5GIA).

[Comentarios del investigador en su diario de campo]

El grupo ha estado muy motivado durante toda la sesion, hecho que ha facilitado
una dindmica de trabajo positiva (1IS1GID).

Los alumnos y alumnas han estado muy atentos y participativos (IS1GID).

Los alumnos y alumnas han tenido una actitud positiva y han estado motivados, lo
que ha facilitado el desarrollo de la clase con una dindmica positiva (1S3GIGD).

En referencia al tiempo de trabajo, expresar que ha sido muy efectivo, de manera
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que los alumnos y alumnas han estado activos la mayor parte del tiempo, incidiendo ello
en su motivacion y como consecuencia en su aprendizaje (IS5GID).
Motivacion asociada al disfrute en EF
[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusion]

El hecho de que no paren les motiva mucho y hay un buen clima de trabajo
(V10S2GIGD).

... [Alumno]y... [Alumno] [Estudiantes pasivos] han cogido una "acalorada como
un churro" [expresién de trabajo intenso] (V5S5GIA).

[Comentarios de estudiantes participantes en las auto-evaluaciones]

Hoy mucho, otros dias no tanto [Disfrute de la actividad] (E4S1GIA).

Nos encanta cuando dices educacion fisica todos dicen: - Siiii! (ES5GIA).

Motivacion asociada a la trasformacion de la conducta de alumnado con dificultades en
la participacion
[Comentarios del maestro y del voluntariado participante en los grupos de discusion]

Pienso que lo estamos haciendo muy bien, porque si en pocas sesiones hemos
conseguido que... [Alumno] participe con las dificultades que tiene, quiere decir que lo
hacemos muy bien (MS3GIA).

Si cuando le tocaba ser guia ha participado [Alumno con problemas de conducta],
pero luego ha pasado un poco. En cambio el grupo de... [Alumnos con problemas de
conducta] han cambiado mucho y lo han hecho muy rdpido (V3S4GIGD).

[Comentarios del investigador en su diario de campo]
... [Alumno con dificultades en la participacion] se ha encontrado hoy con mucha

confianza y ha participado mucho mds que habitualmente. Ademds no ha sido un hecho
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aislado, ya que otros compafieros y compafieras con las mismas caracteristicas, aunque no
de una manera tan significativa, han participado mds activamente en las actividades
(IS4GID).
Motivacion hacia la practica fisico-deportiva en el tiempo libre

En referencia al impacto de la intervencion en la motivacién del alumnado en el
tiempo libre, los estudiantes participantes en el estudio opinaban que esta variable estaba
asociada a diferentes motivos o enfoques en la realizacion de actividad fisica o deporte:
relacion social, estética, salud, diversién, apoyo de la familia, influencia de los amigos y
amigas o mejora de la condicion fisica.
Motivos para realizar actividad fisica en el tiempo libre

[Comentario de los estudiantes participantes en las sesiones de video]

Al hacer mds ejercicio puede tener mds vida social. Al estar en un grupo de futbol o
rugby puedes conocer a mds personas y quedar con ellas (E1S3V).

Todos los sabado me voy con mi padre a correr (E254V).

Desconectas de los problemas y aparte te sientes mejor, no estds tan pesada y te

sientes muy activa [Realizar actividad fisica o deporte] (E10S2V).

[Comentario de las familias participantes en las charlas]

... es cuando dejan de hacer mas deporte [Adolescencia], por eso es importante

motivarles antes de que lleguen a esta edad (E8S5GIGD).

Les digo que hagan deporte, sobre todo después de informarme con la charla

anterior y ahora hacen mds deporte, vamos a hacer bicicleta juntos y a pasear (F3S2CH).
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Conducta planeada
Percepcion que tiene el alumnado respecto a la valoracion de la prdctica fisico-deportiva
existente en su entorno

Las familias y los estudiantes participantes en el estudio hacian alusién a que la
conducta manifestada por parte de los propios discentes estaba influenciada por la
valoracién que realizaban sus significativos sociales sobre la practica fisico-deportiva.
Dicha percepcidn, segun las declaraciones de los participantes, venia determinada por el
apoyo familiar, la influencia de los amigos y amigas y de otros contextos sociales vinculados
al ejercicio, asi como de las creencias sociales existentes en este sentido. Por otra parte,
considerando las aportaciones de los participantes, la norma subjetiva de los agentes
sociales que interaccionan con los estudiantes en su entorno préximo, puede verse
alterada por la falta de formacién acerca de los beneficios de la actividad fisica y por el
desconocimiento de los problemas asociados al sedentarismo:

[Comentarios de los estudiantes participantes en las sesiones de video]

Mi padre cuando tenemos un partido muy lejos siempre nos lleva y eso vale dinero

(E8S4V).

Te ayuda convivir con los demds [Realizar actividad fisica o deporte]. Cuando haces
un juego lo puedes hacer entre todos y saber mejor lo que es bueno y lo que no lo es

(E18S1V).

Nosotros cuando jugamos un partido de rugby, en la sequnda parte el entrenador

solo nos dice que solo quiere que lo pasemos bien y que nos divirtamos (E7S4V).

...discriminamos un poco al deporte femenino, no les hacemos igual de caso (E1S5V).

En el rugby habia una nifia que era muy buena, y ahora ya no estd, se ha ido porque
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todo el rato era insultar y se ha cansado (E5S5V).

[Comentario de las familias participantes en las charlas y grupos de discusiéon]

Cuando puedo los sdbados que hace mejor tiempo voy a correr por la playa con
ellos, pero me gustaria hace mds pero no tengo mds tiempo y apuntarles a un club, pero

es costoso (F2S2CH).

También preocupa porque estdn apareciendo enfermedades en los nifios que antes

solo estaban en adultos, y hay que hacer algo (F1S1CH9).
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3.6. DISCUSION

La Educacion Fisica (EF) es la Unica area educativa que integra especificamente el
desarrollo motriz en el contexto educativo y el fomento de la practica fisico-deportiva en
el tiempo libre (Barkoukis, Hagger, Lambropoulos, y Tsorbatzoudis, 2010; Sallis, Mckenzie,
Beets, Beighle, Erwin, y Lee, 2012). Estos objetivos pueden verse enfatizados a través de
programas y actuaciones educativas que incluyan a la familia y favorezcan la interaccién
positiva entre compafieros y compaieras (Moreno-Murcia et al.,, 2011; Hagger et al.
2009). Estos significativos sociales son clave en la creacién de climas facilitadores de
experiencias satisfactorias a nivel cognitivo, afectivo y social, incidiendo en la motivacion
y en la manifestaciéon de respuestas adaptativas por parte de los estudiantes en la EF
escolar (Moreno-Murcia et al., 2015; Rutten, Boen, y Seghers, 2012). En este sentido, y
buscando una transferencia positiva desde el contexto educativo a otros contextos
sociales, diferentes estudios se apoyan en las clases de EF como un marco transformador
de la conducta discente en relacidn al fomento de la practica habitual de ejercicio fisico
(Biddle, Brehm, Verheijden, y Hopman-rock, 2012), orientandola a la adquisicién de
costumbres vinculadas a un estilo de vida activo y saludable (Hagger y Chatzisarantis,
2014; Lorenzo et al., 2016; Oviedo, Sanchez, Castro, Calvo, Sevilla, e Iglesias, 2013).

Considerando estos argumentos, este estudio se fundamentaba en el desarrollo de
un programa educativo enfocado a la consolidacién de conductas persistentes hacia la
actividad fisica, antes de que los educandos lleguen a la adolescencecia, entendiendo que
es una etapa critica en el mantenimiento del compromiso y la adherencia deportiva. Para
una mejor organizacion y compresiéon de la discusién se estructuré la misma atendiendo

a cada estudio de la tesis por separado.

209


http://journals.humankinetics.com/journal-authors/journal-authors/FilipBoen-2356748
http://journals.humankinetics.com/journal-authors/journal-authors/jan-seghers

Fomento de la prdctica fisico-deportiva desde el contexto escolar a través del aprendizaje dialdgico

3.6.1. Discusion. Estudio 1

El objetivo de esta investigacion fue analizar el efecto de una practica
fundamentada en los principios del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997) y en una accion
docente basada en el apoyo a la autonomia en las variables de la Teoria de la
Autodeterminacién (Deci y Ryan, 1985). Para profundizar en este impacto, se realizé un
estudio longitudinal cuya intervencién se basé en la implementacién de Grupos
Interactivos (INCLUDED, 2012) y de clases habituales en EF siguiendo la perspectiva
educativa citada.

Con respecto a la primera hipdtesis, se confirmé que la intervencion desarrollada
favorecia la percepcion que tenian los estudiantes acerca del apoyo a la autonomia
generado por los agentes sociales participantes en las clases de EF. Los resultados
obtenidos después de la investigacion mostraban datos significativamente superiores en
el grupo cuasi-experimental 1 y en el grupo cuasi-experimental 2 con respecto al apoyo a
la autonomia generado por el maestro y la familia. También se observaron datos
significativos en relacién al apoyo a la autonomia de los iguales en el grupo cuasi-
experimental 2. La evolucidn longitudinal de estos datos fue la esperada, pues se
mantenian o incrementaban en el grupo cuasi-experimental 1 tras las distintas pruebas
(post-test y re-test). Mientras que, en los estudiantes del grupo cuasi-experimental 2
disminuia significativamente después de la intervencion (re-test) la percepcion del apoyo
a la autonomia docente y de la familia. Posiblemente como consecuencia de que las
actuaciones implementadas durante su nueva etapa educativa tenian otras caracteristicas
organizativas y metodoldgicas.

De esta manera, una practica desde la perspectiva dialdgica dirigida a la

construccion de espacios de interaccién positiva (Reeve et al.,, 2004) y al didlogo
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igualitario, donde los estudiantes tomaban decisiones sobre la organizacion de las clases
(Vera, 2012) o en la resolucion de conflictos (Capllonch y Figueras, 2012), estaba
relacionada con una mayor percepcién del apoyo a la autonomia docente. Esta relacion
también se apreciaba a través de la atencidn a las distintas inteligencias culturales y a la
igualdad en las diferencias de los educandos que convivian en los grupos; principios que
radicaban en la valoracion de las habilidades de los demas y en asegurar las mismas
posibilidades de aprendizaje para todos y todas. Por esta razdn, era importante que
existiese la creencia de que toda persona podia aportar desde sus capacidades,
independientemente de las mismas, contribuyendo al desarrollo de su autonomia e
iniciativa personal (Tirado y Ventura, 2009). Otro factor a considerar que podria estar
relacionado con la mejora del apoyo a la autonomia de la familia desde la perspectiva
dialdgica, fue la conexién con los intereses de los estudiantes, operando en el principio de
creacion de sentido. Este principio se reforzaba en los Grupos Interactivos con la
participacion activa de familiares o personas adultas pertenecientes a la comunidad
educativa en las clases de EF. Esta condicidon era relevante para vincular las experiencias
de la vida cotidiana de los estudiantes con aquellas vivenciadas en el contexto educativo,
priorizando a su vez tareas de aprendizaje til, en la linea de la dimension instrumental
(Castro, 2015). Estas situaciones de aprendizaje eran similares a las vividas en otros
contextos sociales a través de una cooperacién enmarcada en el trabajo con grupos
heterogéneos (Caplloch y Figueras, 2012), cuya organizacidon debia fomentar el reto (Ryan
y Deci, 2000) y evitar situaciones de frustracién y vulnerabilidad de los estudiantes. En
este sentido, los integrantes de los Grupos Interactivos debian tomar conciencia de la
importancia de cuidar y ayudar a los demas para alcanzar objetivos en comun (Castro et

al., 2014). Asi, se podian adquirir una mayor competencia social y ciudadana (Llopis-Goig,
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Escarti, Pascual, Gutiérrez, y Marin, 2011), mejorando por tanto la percepcion de apoyo a
la autonomia entre iguales.

Ante estos argumentos, los Grupos Interactivos se constituyeron como una
actuacién educativa eficaz en la construccion de climas orientados al apoyo a la
autonomia; factor que numerosos autores consideran transcendente en la transformacion
de variables psico-sociales asociadas al comportamiento de los estudiantes en EF
(Aelterman et al., 2015; Torregrosa et al., 2013). Estos resultados no se pudieron
contrastar con otros estudios de intervencién similares, pues la presente investigacién es
la Unica hasta el momento que analiza las consecuencias del Aprendizaje Dialdgico y del
apoyo a la autonomia generado por el docente, la familia y los iguales en el contexto de la
EF.

La segunda hipétesis partia de la relacidn existente entre la percepcion de apoyo
a la autonomia y las necesidades psicolégicas basicas como postulado integrado en la
Teoria de la Autodeterminacién (Deci y Ryan, 1985). El estudio confirmaba que la
percepcion que tenian los estudiantes acerca del apoyo a la autonomia que les ofrecian
distintos agentes sociales en EF (docente, familia e iguales) desencadenaba la satisfaccién
de sus necesidades psicolégicas basicas: competencia, autonomia y relacidon con los
demas. Los resultados revelaban datos significativos en el incremento de la percepcidn de
competencia, de autonomia y de relacion con los demas por parte de los estudiantes del
grupo cuasi-experimental 1y del grupo cuasi-experimental 2. Del mismo modo, en ambos
grupos se observo una evolucion creciente en estos mediadores psicologicos después de
las pruebas realizadas. Por tanto, en el grupo cuasi-experimental 2 se mantuvo el efecto

de la intervencidn tras el re-test, pese a que esta se habia interrumpido 3 meses antes.
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Atendiendo a los resultados de la investigacion, los Grupos Interactivos establecian
un vinculo entre una accién educativa dialégica y el apoyo a la autonomia, favoreciendo
una practica asociada a la mejora de los mediadores psicolégicos. Esta conexidén se
generaba a través de la optimizacion de ambientes inclusivos e interactivos, donde los
estudiantes se sentian seguros, respaldados y ayudados en sus intervenciones,
adquiriendo una mayor responsabilidad y protagonismo en su aprendizaje y en el de sus
iguales. De este modo, un discente sin temor a una valoracidn negativa externa a causa
de su participacion autéonoma, podia reiterar actuaciones, afianzando no solo su
aprendizaje (Vansteenkiste et al., 2005), sino también el de los demas a través de un
esfuerzo de meta-cognicion para profundizar en el analisis y en la transmisién de
conocimientos (Grolnick y Ryan, 1987; Elboj y Niemela, 2009). Desde esta disposicion, el
discente mejoraba su autoconcepto (Gémez y Prat, 2009), contribuyendo a una relacién
entre su percepcidon de autonomia y su percepcion de competencia. Ademas, los Grupos
Interactivos fomentaban entornos de convivencia positivos (Kirikiades y Valls, 2013), en
los que los estudiantes tenian libertad para expresarse, realizar propuestas y tomar
decisiones mediante el trabajo cooperativo, creando vinculos socio-afectivos que
mejoraban la relacidn con los demads.

Los resultados extraidos en referencia a la accidn interpersonal del docente para
la mejora de las necesidades psicoldgicas basicas van en la misma linea que los
encontrados en otros estudios (Aelterman et al., 2016; Férriz, Gonzdalez-Cutre, Sicilia, y
Hagger, 2015; Cheon, Reeve, y Moom, 2012). De manera analoga, otros autores como Ruiz
(2015) y Moreno-Murcia (2016) se apoyaban en la percepcién del apoyo a la autonomia

del docente como un factor facilitador de una mayor percepcion de competencia,
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autonomia y relacién con los demas. Mientras que, Quaresma, Palmeira et al. (2015)
también han corroborado el papel de los iguales y de la familia en este sentido.

En relacidn a la tercera hipétesis de investigacion sostenida en que la satisfaccion
de las necesidades psicolégicas basicas conllevaria la mejora del indice de
autodeterminacion de los estudiantes en EF, se cumplié en el grupo cuasi-experimental 1
y en el grupo cuasi-experimental 2. Los datos obtenidos para el grupo cuasi-experimental
1 mostraban diferencias de forma ascendente en los valores de la motivacion
autodeterminada desde el inicio hasta finalizar la investigacién. En el grupo cuasi-
experimental 2 que desde el pre-test mostrd un indice de autodeterminacion elevado,
pese a no ofrecer datos significativos después de la prueba post-test, se observd un
aumento en su autodeterminacion tras la prueba de retencién. La mejora en la motivacion
autodeterminada después de la participaciéon en el estudio podria estar asociada en mayor
grado al efecto que tuvieron los Grupos Interactivos, pues el apoyo a la autonomia
docente como factor predictor de la motivacién en EF (Moreno-Murcia et al., 2012) en
este momento descendia en el grupo cuasi-experimental 2. Por consiguiente, no se
cumple la hipétesis fundada en que a mayor tiempo de intervencidn existe una mayor
autodeterminacién en los estudiantes en EF, aunque si que existen en ambos grupos cuasi-
experimentales diferencias positivas en esta variable al final de la investigacidn.

El estudio corrobora que los estudiantes que se constituyen como el motor de su
propia conducta (autonomia), tienen la capacidad de experimentar eficacia-logro en sus
comportamientos (competencia) y mantienen una interaccidon positiva con su entorno
social (relacion con los demds), pueden estar en disposicién de alcanzar una mayor
autodeterminacién en los contextos sociales donde participan (Deciy Ryan, 1991; Haerens

et al.,, 2015; How y Wang, 2016). Estas evidencias coinciden con las extraidas en otros
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estudios que asocian la motivacion autodeterminada a diferentes respuestas adaptativas
en EF: participacion, esfuerzo, diversion, vitalidad, bienestar o intencién de practica futura
(Ajzen, 2012; How, Whipp, Dimmok, y Jackson, 2013; Cox, Ullrich-French, y Sabiston, 2013;
Haerens et al., 2010; Nufiez, Fernandez, Ledn, y Grijalvo, 2015).

En lo que respecta a la cuarta hipdtesis de investigacion, el estudio confirmé que
la manifestacion de mayores niveles de autodeterminacién por parte de los estudiantes
en EF estaba relacionada positivamente con un aumento de su intencion de practica fisico-
deportiva en el tiempo libre. Los resultados para el grupo cuasi-experimental 1 ratificaron
la hipdtesis establecida, observandose en la variable de intencidn una progresion
significativa después de las distintas pruebas realizadas (post-test y re-test). De la misma
manera, en el grupo cuasi-experimental 2, tras la prueba post-test, se percibié un
crecimiento significativo de esta misma variable. En cambio, en este grupo el efecto de la
intervencion remitid al interrumpir la misma después del post-test, mostrando los datos
de la prueba de retencion (re-test) una disminucidn significativa en la intencién de practica
en estos estudiantes. Segun diferentes aportaciones del voluntariado en los grupos de
discusidn, menores iniciativas por parte de la administracién o de los centros educativos
para que los discentes puedan realizar ejercicio, podrian supeditar el descenso de la
intencién de realizar ejercicio.

Es por ello que, los Grupos Interactivos con apoyo a la autonomia contribuian a la
mejora de la motivacién situacional y contextual en este marco, intuyendo una
transferencia positiva en la motivacién de los estudiantes hacia la actividad fisica en el
tiempo libre (Vallerand, 2007). El efecto de esta disposicion motivacional podria
desencadenar consecuencias en la intencidn de los educandos de ser fisicamente activos,

como un factor clave en el desarrollo de la conducta (Balaguer, Castillo, Duda, Quested, y
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Morales, 2011). Los resultados de la investigacion coinciden con estudios previos que se
apoyaban en la motivacién autodeterminada generada en el aula como una variable
predictora de la intencién de practica presente y futura de los estudiantes en el tiempo de
ocio (Huéscar et al., 2014; Morea y Mageau et al., 2013). En este sentido, la manifestaciéon
de formas autodeterminadas en el contexto educativo podria sentar las bases de un
comportamiento orientado a un estilo de vida activo y saludable (Castro, 2015; Moores,
2010; Meng, Whipp, Dimmock, y Jackson, 2013; Moreno y Gracia-Marco, 2012; Okely et
al., 2011; Pérez-Lopez y Delgado Fernandez, 2013).

El estudio confirma el impacto del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) en las
variables de la Teoria de la Autodeterminacion (Deciy Ryan, 1985) y en la intencidn de los
estudiantes de ser fisicamente activos. Asimismo, los resultados ratifican que a mayor
tiempo de implementacién de este modelo en EF, existe un mayor efecto en la percepcién
de los estudiantes al respecto de la cesién de apoyo a la autonomia. Ademas, esta
sensacion de soporte a la autonomia se relacionaba positivamente con la satisfacciéon de
necesidades psicoldgicas basicas, con una mayor autodeterminacién en EF y con un
aumento de la intencidn de practica de los educandos fuera del centro educativo. De esta
manera, se evidenciaba que la aplicacién de actuaciones guiadas desde la perspectiva
dialégica en el drea de EF, debido a su incidencia en la intencion de practica de ejercicio
en contextos extraescolares, podria ser un factor determinante en el desarrollo de
habilidades de autorregulacion para un estilo de vida saludable: habito de actividad fisica.
Sin embargo, pese a que los resultados obtenidos describen que el modelo de
investigacion utilizado puede servir como referencia en el disefio de intervenciones

educativas eficaces en el fomento de la actividad fisica y deportiva, el papel de los iguales
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no fue concluyente en el grupo cuasi-experimental 1, asi como el efecto de la motivacién
autodeterminada en el grupo cuasi-experimental 2.

Por otro lado, el estudio no profundiza en la influencia de la intencién de practica
en el comportamiento. En este linea, algunos trabajos confirman la existencia de barreras
personales (e.g., la experiencia) o culturales (e.g., las costumbres) que podrian dificultar
la transformacion de la intencidn de practica en una conducta observable (Fishbein y
Ajzen, 2010; McEachan et al., 2011; Ries y Sevillano, 2011).

Numerosos autores han estudiado la tasa de actividad fisica de los estudiantes en
su vida diaria como un factor determinante en la relacidn entre la intencién de préctica y
el comportamiento de las personas (Gabriele, Gill, y Claire, 2011; Hagger y Chatzisarantis,
2014; Moreno-Murcia et al., 2012; Murillo Pardo et al., 2013). De esta manera, en estudios
futuros seria interesante incluir en el modelo de investigacién la mediciéon de la tasa
habitual de ejercicio de los discentes mediante instrumentos de registro cuantitativos (e.g.
“acelerometria”), y asi objetivizar el grado de conversidn de la intenciéon en una accidn
orientada al ejercicio. También se podria analizar la motivacién autodeterminada hacia la
practica de actividades fisicas en el tiempo libre, buscando establecer una transferencia
contextual real con la motivacion de los estudiantes en la EF escolar. Para ello, una
propuesta seria complementar la intervencidon con sesiones de formacién y grupos de
discusidn acerca de temas vinculados a la actividad fisica y salud: beneficios de la actividad
fisica y salud, efectos negativos del sedentarismo, alimentacién equilibrada, etc.
(Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014). Otro aspecto a considerar en posteriores trabajos es
el estudio de las variables de la Teoria del Comportamiento Planeado (Ajzen, 1985):
actitud, control comportamental y norma subjetiva, con el propdsito de alcanzar un mayor

conocimiento acerca del origen de la intencion de practica por parte de los estudiantes.
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Este estudio representa una primera aproximaciéon a la Teoria de la
Autodeterminacién desde el Aprendizaje Dialdgico, sugiriendo la implementacién de los
Grupos Interactivos para la creacidon de climas con apoyo a la autonomia, donde los
estudiantes se sientan auténomos, competentes y contribuyan a la aparicidon de
respuestas motivacionales positivas a nivel cognitivo, afectivo y motriz en sus iguales.
Finalmente, esta investigacion expone la necesidad de desarrollar futuras investigaciones
en el contexto académico, con el objetivo de confirmar los resultados obtenidos y aportar
un mayor conocimiento acerca de como motivar a los estudiantes hacia un estilo de vida
saludable desde el paradigma dialdgico.

3.6.2. Discusion. Estudio 2

El objetivo de esta investigacion fue comprobar el efecto de la concrecién de los
principios del Aprendizaje Dialédgico (Flecha, 1997) y de una accién docente basada en el
apoyo a la autonomia en las variables de la Teorias de Metas de Logro y Metas Sociales
(Nichols, 1989) y en el Modelo Trans-contextual de la Motivacién (Hagger y Chatzisarantis,
2007). La intervencidn se baso en la implementacion de Grupos Interactivos (INCLUDED,
2012) y clases habituales en EF siguiendo la perspectiva educativa citada. Este programa
se completd con grupos de discusidon para ajustar la practica al paradigma dialégico y con
sesiones de formacién de estudiantes y familiares en relacién a temas asociados a la
actividad fisica y el deporte (Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014). Mediante este programa
se esperaba tener un impacto positivo en el comportamiento de los estudiantes en las
clases de EF y en la promocidn de la practica fisico-deportiva en el tiempo libre.

En relacién a la primera hipdtesis, se confirmd que el programa desarrollado
desencadenaba una mayor percepcion del apoyo a la autonomia proporcionado por los

agentes sociales participantes en las clases de EF. Tras la intervencion, el grupo cuasi-
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experimental mostré mayores puntuaciones en el apoyo a la autonomia generado por el
maestro, la familia y los iguales.

El andlisis de los resultados ratificd que una practica dirigida a la construccion de
espacios de aprendizaje auténomo y cooperativo, a través del didlogo igualitario y de la
valoracion de las distintas inteligencias culturales (motrices, comunicativas o académicas),
favorecia una mayor percepcion en los estudiantes acerca del apoyo a la autonomia que
les ofrecian en EF. Esta afirmacién estaba respaldada por las aportaciones cualitativas de
los participantes en el estudio. Asi, un voluntario expresaba la necesidad de “hacer que
hablen todos, que todos expresen su idea y pueden llegar a un consenso. Si la actividad no
es cooperativa no la queremos, paramos y reorientamos (V8S1GIGD)”. Una alumna
coincidia con dicho argumento, sefialando que “si un nifio dice una idea y otro dice otra,
todas las ideas se pueden hacer en una y hacer algo mejor (E7S2GIA). En esta linea, el
investigador declaraba que “habia sido una constante verles [Estudiantes] escuchdndose
para tratar de hacer mejor las actividades. Se observa una mayor participacion y
consideracion de las propuestas de los distintos discentes, se escuchan mds y se hacen
preguntas (IS4GID)”. Respecto a la valoracion igualitaria de las capacidades existentes en
el grupo, un estudiante manifestaba que “ella no corre mucho, pero mira cémo ha resuelto
el problema” (E3S1GIA), haciendo alusién a que todo el alumnado puede contribuir a la

resolucion de los problemas planteados, independientemente de sus capacidades.

Otro factor a considerar fue la participacion activa de algunos familiares de los
estudiantes del grupo cuasi-experimental en las clases de EF. Se creaba un vinculo entre
las experiencias de la vida cotidiana y las experiencias de los discentes en este contexto.
Esta condicién operaba en la creacion de sentido hacia un aprendizaje util (Castro, 2015),

enriqueciendo las interacciones, complementando la accion docente en el aula e
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incidiendo en el apoyo a la autonomia de la familia. Estos argumentos se apoyaban en
aportaciones cualitativas de los estudiantes, revelando un discente el estimulo que
suponia la participacion familiar y del voluntariado: “me gustan los grupos interactivos
porque me ayudan y porque esta mi madre (S16S3GIA)”. Asimismo, los discentes valoraban
los aprendizajes adquiridos en el marco escolar, comentando que “cuando estamos fuera
del colegio, estamos mds capacitados para hacer ejercicio“(E1S2GIA). Por otro lado, el
investigador explicaba que “el papel del voluntariado habia sido muy bueno, guiando
mediante preguntas y ayudando solo cuando era necesario. Ademds los estudiantes se
sienten seguros de poder contar con ellos y demuestran respeto, afecto y confianza sin
sobrepasarse” (1S4GID).

Las situaciones de aprendizaje eran similares a las vividas en otros contextos
sociales, a diferencia de que existia un equilibrio entre el componente ludico y la
dimension instrumental, es decir, era transcendental que los estudiantes se divirtieran
mientras aprendian contenidos del drea de EF. En este sentido, los estudiantes explicaban
gue “aprendemos mds sobre todo cuando hacemos grupos interactivos, antes no haciamos
nada, siempre nos portdbamos mal y ahora ya no, aprendemos, sabemos trabajar en
equipo y nos divertimos,...” (E7S3GIA). Desde un misma perspectiva, una voluntaria
revelaba que “no habia rivalidad, buscaban el estar a gusto, contentos y luego cuando nos
hemos sentado todos decian que si al mismo tiempo,...que se habian divertido” (VS4GIGD).

Para ello, se priorizd una socializacidn positiva entre iguales fundamentada en la
solidaridad vy la igualdad en las diferencias. Estos principios favorecian el grado de
aceptacion y pertenencia al grupo, asi como de la superacion de las desigualdades (Searle
y Soler, 2004). Se incentivaba a los estudiantes a ayudar, cuidar y cooperar en un

aprendizaje mutuo vinculado a la competencia social y ciudadana (Bruner, 1988; Llopis-
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Goig, Escarti, Pascual, Gutiérrez, y Marin, 2011). Este enfoque metodoldgico podia
constituir una mejora en la percepcién de apoyo a la autonomia que proporcionaban los
compaferos y compafieras, la cual también se reflejaba a nivel cualitativo en las
aportaciones subjetivas de los estudiantes. De esta manera, un alumno declaraba que
“ahora los nifios que no sabian hacer alguna actividad los ayudamos y si no lo saben hacer
se lo explicamos y les hacemos alguna demostracion en el grupo y al final lo pueden
entender y estdn mds integrados” (E19S2GIA). Este tipo de relaciones favorecio la
transformacidn conductual, observandose ello en el comentario de un discente, que en
referencia a un alumno con problemas de exclusién social, expresaba que “ha cambiado
porque le hacemos mds caso” (E8S4GIA). Otro estudiante reforzaba este razonamiento,
declarando que algunos compafieros y compafieras cambiaban “porque intentamos que
se lo pase bien en el grupo, si no entiende algo intentamos explicdrselo y entonces se
sienten como mds seguros, se sienten mejor” (E9S4GIGD). De la misma forma, las
declaraciones con respecto a la cooperacidn, solidaridad e igualdad de los estudiantes
estuvieron sostenidas por las reflexiones del voluntariado, uno de los cuales decia que
“incluso en mi actuacion, lo explicaban ellos [Estudiantes] y daba a veces mejor resultado
que si lo explico yo” (V1555GIGD). Otra voluntaria exponia que “el objetivo no es solo que
haya movimiento [En las actividades], también hay solidaridad, tienen que ayudarse entre
ellos, hay otras cosas. Ya se conseguird [Mayor compromiso motor] en la sesion siguiente
(V8S1GIGD). Al respecto de la informacidn registrada por el investigador en su diario de
campo, la realidad educativa observada corroboraba la percepcién de los estudiantes y del
voluntariado, explicando que “se puede constatar que se da una menor importancia a la
popularidad o al contar con mayor habilidad en educacion fisica, siendo cada vez los

discentes mds conscientes de que todos y todas son iguales, mejorando el ambiente de
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trabajo, las relaciones interpersonales y en la inclusion de todos los miembros del grupo”
(IS5GID).

Frente a estos argumentos, la intervencion llevada a cabo se constituyé como una
actuacidn eficaz en la construccion de entornos orientados al apoyo a la autonomia; factor
considerado como un predictor de la transformacion de variables psico-sociales asociadas
al comportamiento de los estudiantes en EF (Benita, Roth, y Deci, 2014; Lochbaum y Noel,
2016; Vera, 2012). Estos resultados no se pudieron contrastar con otros estudios de
intervencion similares, pues la presente investigacidén es la Unica hasta el momento que
analiza las consecuencias del Aprendizaje Dialdgico en el apoyo a la autonomia generado
por el docente, la familia y los iguales. Sin embargo, los resultados coinciden con el estudio
1 de esta tesis, siendo mads concluyentes en el papel de los iguales en el apoyo a la
autonomia.

La segunda hipotesis partia de la relacidn existente entre la percepcién de apoyo
a la autonomia y la creacién de climas motivacionales con una implicacion a la tarea en
EF, como una de las variables ambientales integradas en la Teoria de las Metas de Logro
(Nichols, 1989). El estudio confirmaba que el apoyo a la autonomia proporcionado por el
docente, la familia y los iguales tenia un impacto positivo en el clima tarea generado por
estos mismos agentes sociales. Los resultados cuantitativos hallados revelaban que los
estudiantes del grupo cuasi-experimental percibian que el maestro y los iguales
contribuian a generar climas con una implicacion a la tarea. Esta evidencia se sustentaba
en la apreciacién cualitativa referente al fomento de valores y conductas deseadas, a las
sefiales ambientales percibidas y a la transformacién inclusiva del contexto durante la
intervencién. En esta linea, el maestro explicaba que “he visto que los nifios se han

esforzado, han colaborado y que todo es mejorable por supuesto, pero han aprendido,...
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En general me ha parecido una sesion muy buena,...” (MS3GIGD). El voluntariado coincidia
con la vision docente, declarando que “veo que ya saben lo que queremos y ya entran en
el juego de escuchar, hablar y dar la posibilidad de hablar a los que les cuesta mds, aun se
ve un desnivel, pero algunos como... [Estudiantes] ya van cogiendo la palabra, y van muy
bien” (V18S5GIGD). La creacién de climas con una implicacion a la tarea también se
sostenia en las opiniones de los estudiantes, algunos de los cuales expresaba que “me
gustaria comentar que una actividad de hace dos semana, nos la tomdbamos como
competitiva, por eso habian enfados. Las actividades se tienen que hacer no por competir,
si no por ayudarnos y cooperar” (E552GIGD). Es por ello que, el estudio auna la vertiente
cuantitativa y cualitativa de los resultados para confirmar que la optimizacién de climas
con implicacién a la tarea enfatiza la mejora personal, el esfuerzo, el aprendizaje y se
relacionan con patrones disposicionales adaptativos a nivel comportamental, cognitivo y
afectivo en EF (Elliff y Huertas, 2015; Gokge y Giyasettin, 2013; Le Bars, Gernigon, y Ninot,
2009).

Los estudiantes participantes en el estudio también manifestaban que la accién
docente y el papel de las familias eran claves para la creacién de climas que se alejaran de
una implicacion al ego. Asi, declaraban que “a veces tenemos diferencias, por ejemplo en
la agilidad alguno le gana a otro, pero en inteligencia o en otras cosas gana otro. No se
valora a uno mds por mucho que sepa mds” (E5S5GIA). Por otro lado, el tipo de mensajes
gue los estudiantes recibian en su entorno familiar también tenia una influencia
consistente en su forma de pensar, razonando un alumno que “es importante pasarlo bien
y participar, y hacerlo bien también, porque si lo haces de cualquier manera no sirve de
nada, pero si participas y ganas mejor que mejor, has participado, lo has pasado bien y has

ganado” (E1254V). De este modo, el grupo cuasi-experimental se alejaba de metas
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orientadas al rendimiento: competitividad, comparaciéon con los demas, aprobacién social
e interés en el resultado (Cervelld y Santos-Rosa, 2000; Jiménez et al., 2007). No obstante,
la constitucidon de estos climas tarea se llevd a cabo a través de un proceso progresivo
como consecuencia de una intervencion intensa y prolongada. Ello se pudo apreciar en la
minimizacion de conductas y sefiales ambientales con implicacion al ego paulatinamente
a lo largo del estudio. Esta transformacidon se apreciaba en las declaraciones de un
voluntario que reflexionaba en que “es normal si en 6 afnos se ha utilizado otra
metodologia, y de repente le dices: - ¢ Qué opinas? En solo 2 meses solo los mds hdbiles
hablan, participan, y los demds callan. Ahora queremos que hablen todos, pero tenemos
que posibilitar eso” (V10S2GIGD). Otra voluntaria se apoyaba en los progresos que iban
apareciendo a lo largo de la intervencién, sefialando que “...mejor, creo que la clase esta
ahora dando lo que puede. Es verdad que los habilidosos llevan la voz cantante, y ahora es
trabajo nuestro tratar de cambiarlo” (V12S3GIGD).

Las evidencias obtenidas en esta investigacion tanto a nivel cuantitativo como a
nivel cualitativo concuerdan con las extraidas en estudios recientes que vinculan la
percepcion del apoyo a la autonomia con la creacién de climas motivacionales con
implicacion a la tarea en EF (Gu y Solmon, 2015; Sevil et al., 2016; Ullrich-French y Smith,
2009). Respecto al grupo control, sus estudiantes percibian un clima motivacional en EF
en el que las metas de logro estaban determinadas en la mejor ejecucién que los demads,
en evitar demostrar menor competencia que los compafieros y las compaiieras (Elliot y
McGregor, 2001), y en la necesidad de aprobacion social por parte del docente y de sus
iguales (Cervell6 et al., 2011).

Enlo que respecta a la tercera hipdtesis, y considerando las teorias interaccionistas

(Bruner, 1988; Freire, 1970; Habermas, 1987; Mead, 1973; Rogoff, 1993; Vygotsky, 1996),
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la transformacién de las sefiales ambientales desde el plano intersubjetivo de los
estudiantes en EF tuvo una influencia positiva en su orientacién motivacional. Esta
transicion se observé en el descenso significativo de la orientacidon disposicional del grupo
cuasi-experimental en el factor de aproximacién al rendimiento y en el factor de evitacién
del rendimiento. Estos estudiantes percibian y manifestaban conductas en EF que se
alejaban de las demandas extrinsecas relacionadas con el resultado y la comparacién con
los demas.

Los datos cuantitativos en esta variable quedaron secundados por la informacion
cualitativa, explicando una voluntaria que “cuando ha estado conmigo quedé asombrado,
porque era totalmente diferente a como era. Mucho mds tranquilo. Después el otro, no sé
como se llama, que siempre queria llamar la atencion y hoy ha estado muy bien
[Estudiantes con una orientacion motivacional con implicacion al ego] (V3S5GIGD). Desde
una argumentacion similar, otra voluntaria declaraba que “yo lo que he notado es que en
el grupo de... [Estudiante con una orientacion motivacional con implicacion al ego], que es
potente y de... [Estudiante con riesgo de exclusion] que es timida, hoy ha hablado, cosa que
las semanas pasadas no hacia (V2S5GID). En un mismo enfoque, la percepcion del
voluntariado correspondia con la del investigador, el cual expresaba que “existe una
igualdad cada vez mayor en su consideracion [Entre estudiantes], observando que algunos
alumnos como... o... [Estudiantes con riesgo de exclusion] proponen con mayor confianza,
incluso reveldndose uno de ellos cuando se le ha mandado callar durante la autoevaluacion:
- Porque lo que yo digo no vale si no me has escuchado, ¢ Tu eres mds importante?...De esta
forma se aprecia que va calando en ellos el discurso que se realiza durante las clases y las

auto-evaluaciones” (IS5GID).
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Siguiendo con los datos cuantitativos, la conducta de los estudiantes no se
orientaba a evitar aquellas tareas en las que se mostraban menos competentes,
posiblemente debido a que sentian que este tipo de situaciones no iban a desencadenar
una presion externa, ni una valoracidn negativa por parte de sus iguales. De esta manera,
en el contexto educativo un discente puede estar menos orientado al ego debido a las
sefiales ambientales generadas por una determinada actuacion, entendiendo que no
necesita alcanzar mayores cualificaciones que sus iguales o demostrar mayor habilidad.
Esta transformacion en la orientacién motivacional podria contribuir a la inclusién e
interaccion positiva, independientemente de las competencias individuales existentes en
el grupo, favoreciendo a su vez, un estado psico-social dptimo para el aprendizaje, como
se explicaba anteriormente a través de las aportaciones cualitativas.

No obstante, en el factor que resultaria determinante en esta hipétesis, la
aproximacion a la maestria (tarea), no se apreciaron diferencias tras la investigacién, pese
a que las puntuaciones fueron mayores. La pre-adolescencia podria ser un factor critico
en la modificacién de la orientacién disposicional discente a causa de la mayor influencia
gque ejerce el ambiente en esta etapa madurativa, de ahi que los patrones
comportamentales en esta etapa pueden ser menos susceptibles al cambio (Duda y Tappe,
1989; Steinberg, Grieve, y Glass, 2002). Existen otros factores que también pueden ser
claves en esta variable: las experiencias de socializacion previas (Nicholls, 1989) o el nivel
de habilidad percibido (Duda y Whitehead, 1998; Harwood y Hardy, 2001). Por otro lado,
debido a los datos revelados en los demas factores analizados en la orientacién de las
metas de logro, se intuye que la intervencién desde los principios del Aprendizaje
Dialdgico (Flecha, 1997) desde edades tempranas y con una mayor frecuencia e

intensidad, se deberia considerar para profundizar en la mejora de la orientacién
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motivacional de los educandos en EF. Por lo tanto, aunque la hipdtesis planteada en este
estudio no es concluyente, los resultados confirman que el clima motivacional puede
modelar la orientacién motivacional individual de los estudiantes (Gémez-Lépez et al.,
2015; Julian, 2012; Moreno y Cervelld, 2010).

En el grupo control solamente se observaron diferencias en la meta de aprobacién
social, de manera que estos alumnos y alumnas tenian la necesidad de que se les
reconociese su habilidad y de ser aceptados por parte de sus iguales y de los adultos
responsables de la practica (Ryan, Hicks, y Midgley, 1997).

Partiendo del Modelo Trans-contextual de la Motivacién (TCM, Hagger vy
Chatzisarantis, 2007), la cuarta hipdtesis confirmd que la percepcidon de un clima
motivacional tarea orientado por el apoyo a la autonomia tenia un impacto positivo en las
necesidades psicoldgicas basicas y en la motivaciéon autodeterminada como variables
psico-sociales integradas en la Teoria de la Autodeterminacion (TAD, Deci y Ryan, 1985).
De este modo, los estudiantes que percibian un apoyo a la autonomia y un clima
motivacional tarea en las clases de EF, se sentian mdas competentes y auténomos en
aquello que realizaban, y ademas mantenian una relacién positiva con las personas con
las que interaccionaban en este mismo contexto (Gonzdlez-Cutre, Sicilia et al., 2014;
Gutiérrez, 2014; Moreno, Jiménez, Gil, Aspano, y Torrero, 2011; Moreno-Murcia et al.,
2013; Summers, Bergin, y Cole, 2009).

Esta realidad estuvo respaldada por las reflexiones cualitativas manifestadas por
los agentes sociales participantes en la intervencion. La satisfaccién de la necesidad
psicolégica de competencia estaba asociada a la percepcién de un mayor grado de
aprendizaje y a una cooperacion dialédgica. En este sentido, un voluntario razonaba que

“veo que han trabajado mejor, ven el material y ya creen que saben lo que se tiene que
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hacer...” (V7S3GIGD). Mientras que, el maestro explicaba que “no han pedido ayuda
porque ya sabian mds o menos lo que se tenia que hacer. Cuando tenian que decir algo no
se cortaban, tenian confianza” (MS4GIGD). La opinidn de los estudiantes concordaba con
la expresada por el docente y el voluntariado, sefialando un alumno que trabajar en
Grupos Interactivos “hace que seamos mds habiles” (E1352GIA). También eran conscientes
del beneficio mutuo que suponia el trabajo cooperativo y la solidaridad en la adquisicion
de competencias. De esta forma, una alumna manifestaba que “pienso que el que explica
se refuerza de lo que estd hablando y el que no lo sabe aprende mds” (E7S2GIGD). Las
declaraciones del investigador se mantenian en la misma linea, explicando que “se aprecia
como progresivamente los alumnos van adquiriendo competencias dentro de un enfoque
metodoldgico basado en el didlogo” (1IS3GID).

Los diferentes significativos sociales también revelaban la relacién positiva entre la
mediacién y la necesidad psicolégica de autonomia. La influencia en esta variable era
debido a factores como la cooperacién de los estudiantes, la ayuda prestada entre iguales,
asi como la promocidn de la confianza de los discentes en sus actuaciones. Desde estas
condiciones, un voluntario explicaba que “se ayudaban entre ellos y si tenian alguna duda
en la explicacion me decian si se lo podia volver a explicar. No tenian verglienza ni nada,...”
(V3S1GIGD). Otro voluntario informaba de que “en ver el material ya querian explicarte lo
gue tenian que hacer” (V11S1GIGD). Las declaraciones del alumnado confirmaban las
anteriores, explicando uno de ellos que “no hace falta que el maestro esté todo el tiempo
pendiente de nosotros, ni el voluntariado (E1153GIA). Otra alumna manifestaba con
respecto a la ayuda entre iguales que “colaboramos mucho con los compafieros que tienen
dificultades y les ayuddbamos a que lo hagan bien (E252GIA). El investigador confirmaba

que “los estudiantes se habian mostrado auténomos, incluso aquellos alumnos con
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mayores dificultades en el drea” (1S2GID). Ademas, sefialaba que “sabian [los estudiantes]
lo que tenian que hacer después de las explicaciones, demostrando un alto grado de
autonomia y esfuerzo en la practica en la mayoria de las actividades” (IS5GIA).

Los resultados cualitativos también daban apoyo a la mejora en la necesidad
psicoldgica de relacion con los demas. Esta influencia se fundamentaba principalmente en
la manifestacion de valores y conductas deseadas durante la practica (igualdad,
aceptacion, colaboracidn, solidaridad, etc.) como factor desencadenante de una
interaccidn positiva entre el alumnado. Desde este enfoque, una voluntaria declaraba que
los estudiantes “sin darse cuenta ya no discriminaban unos a otros, iban con los que tenian
mds cerca y entonces era bueno para la cooperacion entre ellos” (V3S2GIGD). Otra
voluntaria exponia que “si alguno se pasaba un poco, le decian: - en aquel grupo has
chillado demasiado, en este vamos a intentar...Iban reguldndose [Estudiantes]”
(V7S2GIGD). Desde una misma concepcidén, el maestro comentaba que “les habia visto
muy bien, en ocasiones levantaban la voz y hablaba con ellos y les decia: - Mira lo tienes a
tu lado, te escucha igual sin gritar. Y se lo han tomado bien” (MS3GIGD). Los estudiantes
también expresaban que existia una mejor relacién, haciendo mencién uno de ellos a que
“haces mads problemas pegando... si hablamos es mejor, no nos hacemos daio y hablando
cada uno tiene una opinion y la que sea mejor llegar a un acuerdo, y hacerla” (S9S2GIA).
Otro estudiante aclaraba que “la primera vez que jugamos [Primer dia de intervencion]
todos estabamos: - jVa, va! [Discutiendo] y ahora no discutimos” (S1S4GIA). Finalmente,
el investigador manteniendo la idea generalizada sobre la mejora de la relacién entre
iguales exponia que “los alumnos se solidarizaban, trabajaban en equipo, reflexionaban y
llegaban a consensos mediante el dialogo, etc.” (1IS1GID). Asimismo, revelaba que “en

cuanto al respeto y tolerancia entre compafieros y compaiieras, excepto en algunas salidas
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de tono... se han respetado y tolerado, ayuddndose entre ellos. Ha sido significativo que
una alumna lider ha acompafiado en la sesion de hoy a un compafero con dificultades en
la participacion en el drea de educacion fisica” (IS4GID).

Siguiendo con la hipdtesis planteada, los resultados cuantitativos obtenidos
explicaban que los estudiantes que satisfacian estas necesidades psicoldgicas basicas
manifestaban un mayor indice de motivacién autodeterminada en EF (Almoda et al., 2014;
Leptokaridou, Vlachopoulos, y Papaioannou, 2015; Murillo Pardo et al., 2013; Wang,
Betsy, Chia, y Ryan, 2016). Al igual que en las variables anteriores, los datos estadisticos
estuvieron respaldados desde la perspectiva cualitativa de la investigacion, reafirmando
el incremento de la motivacion autodeterminada de los estudiantes del grupo cuasi-
experimental. La mejora de la motivacion se identificaba a través de una disposicidn
discente positiva en EF, con el disfrute, y mediante la transformacién conductual del grupo
a nivel general, y de aquellos alumnos y alumnas con dificultades en esta area.
Considerando estos factores, el maestro declaraba que “en relacion al interés les he visto
bien, por ejemplo en la actividad de... [Voluntario] estaban muy motivados, en la tuya
también... [Voluntaria], en la de... [Voluntario] ha dependido de momentos y grupos, y en
el circuito también lo he visto bien, pese a que en momentos les ha costado organizarse”
(MS2GIGD). También comentaba que “pienso que lo estamos haciendo muy bien, porque
si en pocas sesiones hemos conseguido que... [Alumno] participe con las dificultades que
tiene, quiere decir que lo estamos consiguiendo” (MS3GIA). Las reflexiones del
voluntariado también apuntaban hacia una mejora de la motivacién, declarando que “hay
un cambio, porque todos [Estudiantes] han dicho que les encanta ahora la educacion fisica,
estdn mds atentos, prestando atencion y ayuddndose bastante” (V3S5GIGD). Otro

voluntario corroboraba la afirmacion anterior, sefialando que “yo veo que se ha notado
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[La intervencion], estan muy motivados” (VAS5GIGD). Las aportaciones de los estudiantes
secundaban la del docente y las de los voluntarios y voluntarias, revelando en referencia a
un alumno con problemas de exclusidn social que “tiene mds confianza, se ha dado cuenta
de que tiene amigos y se lo pasa mejor” (E11S4GIA). Otro discente manifestaba un cambio
en su motivacion, exponiendo que “pienso que ahora es mejor, porque hacemos mds
actividades y salimos siempre fuera” (E2S5GIA). En lo que respecta al factor de disfrute y
diversién en relaciéon a la motivacidon, una alumna comentaba que “pondria un “50”
[Cuantificacion del disfrute]” (E5S1GIA), mientras que otro expresaba que “nos portamos
mejor, porque nos lo pasamos bien” (E10S2GIA). De la misma manera que los anteriores
significativos sociales, el investigador explicaba que “los alumnos y alumnas han estado
activos la mayor parte del tiempo, incidiendo ello en su motivacion y como consecuencia
en su aprendizaje (IS5GID). En referencia a un alumno con riesgo de exclusién social, el
investigador también explicaba que “se ha encontrado hoy con mucha confianza y ha
participado mucho mds que habitualmente. Ademds no ha sido un hecho aislado, ya que
otros compafieros y compaferas con las mismas caracteristicas, aunque no de una manera
tan significativa, han participado mds activamente en las actividades” (IS4GID).
Continuando con la linea argumentativa, los datos cuantitativos y cualitativos
resultantes en la investigacion apuntaban a un incremento de la motivacién
autodeterminada en EF. Asimismo, teniendo en cuenta las declaraciones cualitativas vy las
evidencias extraidas de estudios anteriores, la transformaciéon de la motivacidn
autodeterminada de los estudiantes del grupo cuasi-experimental estaria asociada a
respuestas adaptativas en este contexto: esfuerzo, interés, concentracién, rendimiento,
disfrute, autoestima, bienestar, o adherencia a la practica fisico-deportiva (Hagger y

Chatzisarantis, 2007; Moreno-Murcia, Gdmez, y Cervelld, 2010; Teixeira, et al., 2012).
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Manteniendo la secuencia del TCM (Hagger y Chatzisarantis, 2007), desde los pos-
tulados del Modelo Jerdrquico de la Motivacién Intrinseca y Extrinseca de Vallerand
(HMIEM, 1997, 2001, 2007), la quinta hipdtesis confirmdé que la percepcion de un clima
de apoyo a la autonomia generado por el docente, la familia y los iguales favorecia una
transferencia positiva entre la motivacidon autodeterminada en EF y la motivacidn autode-
terminada de los estudiantes en contextos extraescolares vinculados al ejercicio.

El estudio describe que un estilo docente dirigido a la creacion de escenarios
interactivos, en los cuales los estudiantes se constituian como protagonistas de su propio
aprendizaje, tenian la posibilidad de decidir sobre aspectos de la practica y donde existia
una comunicacion a través del feed-back positivo, favorecian la manifestacion de formas
mas autodeterminadas de la motivacidn en este contexto (Deciy Ryan, 2000; Black y Deci,
2000; Siviera et al., 2014). Esta autodeterminacion en el ambito educativo, a su vez tenia
una influencia deseada en la motivacidn autodeterminada de los estudiantes en entornos
de ocio deportivo (Vallerand, 2007). Esta influencia positiva también quedé registrada
cualitativamente en los videos formativos desarrollados con los estudiantes como parte
de la intervencidn. Esta motivacion se relacionaba con diferentes fines en la realizacion de
actividad fisica o deporte en el marco extraescolar: estética, salud, diversién y mejora de
la condicion fisica. Una aportacidon de un estudiante en esta linea se referia a que “nos
ayuda a relacionarnos, tener el cuerpo mds sano, mayor libertad y estar mds dgiles”
[Realizar actividad fisica o deporte] (E9S2V). Otra alumna se centraba en la realizacion de
ejercicio en un enfoque saludable, expresando que “también nos podria servir para no
tener obesidad, no tener diabetes, problemas en el corazon y todo eso” [Realizar actividad
fisica o deporte]” (E4S3V). Desde una percepcion general de la practica fisico-deportiva,

una discente declaraba que “la educacion fisica es buena para no tener sedentarismo y
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tener una vida mds activa y estar mejor contigo mismo” (E3S3V). En las contribuciones de
los estudiantes también se asociaba un componente social a la realizaciéon de actividad
fisica, registrdandose un comentario de un alumno que declaraba que “hacer ejercicio te
ayuda a pasarlo bien con los amigos y a tener la mente despejada” (E6S1V).

Debido a las caracteristicas del programa de intervencion, la motivacion de los
estudiantes en EF, posiblemente, no dependid Unicamente de la accidon docente, sino
también del papel desarrollado por otros agentes sociales participantes en el estudio, la
familia y los iguales. Esta afirmacion esta fundamentada por la labor de la familia fuera del
marco escolar como postula el TCM (Hagger y Chatzisarantis, 2007), pero también por su
participacién directa en las clases de EF a través del enfoque dialdgico de la practica. Asi,
el apoyo a la autonomia de la familia fue importante dinamizando las actividades y
complementando la accidn docente en el contexto educativo. Por otro lado, se intervino
para que la familia actuara como una influencia positiva también desde el contexto
extraescolar a través de la socializacion en creencias, el modelado de roles y la
manifestacion de actitudes hacia la actividad deportiva (Salmon et al., 2007; Edwardson y
Gorely, 2010). Estos factores se trataron de potenciar mediante unas sesiones de
formacién dirigidas a los familiares que se realizaron como parte del programa educativo.
Atendiendo a las aportaciones de Gonzalez-Cutre, Férriz et al. (2014) vinculadas a la
necesidad de la participacion familiar en el contexto educativo, este significativo se
constituyé como un factor social predictor del desarrollo de procesos motivacionales en
EF y en el tiempo libre. Las contribuciones de los estudiantes en los videos de formacion
secundaban esta afirmacién. Un alumno incidia en el modelado de roles y manifestacion
de actitudes por parte de sus familiares, comentando que “me dan ejemplo haciendo

ejercicio [Familia]” (E7S3V). Otra alumna expresaba el interés y el apoyo familiar que
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percibia, expresando que “todos los saébado me voy con mi padre a correr” (E254V). Del
mismo modo, la postura de las familias en las charlas estaba orientada al fomento de la
motivacion de sus hijos e hijas. Asi, una madre exponia que su motivacién radicaba en la
preocupacion de que sus hijos adquirieran hdbitos saludables, declarando que “queremos
lo mejor para ellos, y el deporte les ayudard a tener mejor calidad de vida” (F4S1CH).
Mientras que, un padre en esta misma charla, declaraba que “es importante motivar a los

nifios a que hagan actividad fisica” (F1IS1CH).

Durante la intervencidn, los iguales también fueron un referente en la socializacién
y en la formacién de los discentes (Weis y Williams, 2004). El apoyo a la autonomia entre
iguales se efectué a través de espacios de trabajo cooperativo enmarcados en la
concrecion de los principios del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997). En estos ambientes
los estudiantes interaccionaban desde el didlogo igualitario, la solidaridad, la igualdad en
las diferencias y la valoracién de la diversidad de capacidades existentes para alcanzar
objetivos en comun (Castro, 2015). Ademads, los compafieros y compafieras fueron una
influencia importante fuera del marco escolar en relacién a la trasformacién motivacional.
A esta posibilidad se contribuyd mediante sesiones de formacién con los estudiantes
acerca de temas relacionados con la practica fisico-deportiva. Una de las finalidades de
esta mediacion fue que los discentes comprendieran el influjo que tenian en sus
compaiieros y compafieras mediante el apoyo y el reconocimiento social (Cervelld et al.,
1994). Desde este enfoque, se podian enfatizar sentimientos de aceptacién y pertenencia
al grupo, y favorecer la valoracién de las relaciones sociales y de amistad generada en EF

(Brustad, 1996; Ntoumanis et al., 2007; Smith, 2003).

La posicidon de los iguales en la motivacion de los estudiantes hacia el ejercicio en
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el contexto extraescolar también fue destacable en el tratamiento de la informacién
cualitativa. De esta manera, un discente en una de las sesiones de video revelaba que “los
amigos como hemos visto en el video también son una influencia para hacer deporte, y si
no tienes buenas compafias empeoraras no solo en el deporte, también en el colegio y en
todo” (E17S4V). En la misma linea, otro alumno reconocia que “a veces el que no hace
deporte soy yo y mis amigos me intentan animar” (E254V). En cambio, una estudiante
discrepaba en que los amigos y amigas no siempre son una influencia, reflexionando en
que “depende de como quiera hacer deporte el nifio. Si a alguien le gusta mucho hacer
algun tipo de deporte y sus amigos no quieren que juegue, no hacen el deber y todo eso,
depende del nifio si quiere o no hacerlo influird o no” (E1854V). La opinidén generalizada de
los familiares presentes en las charlas de formacién con respecto a la influencia de los
iguales era similar a la de los estudiantes. Sin embargo, un familiar comentaba en las
charlas que en ocasiones esta no siempre es positiva, siendo complicado gestionar este
tipo de situaciones, pues “no es fdcil [Influencia negativa de los amigos y amigas], porque
los amigos del colegio se hacen desde pequefos y la amistad es muy fuerte y a veces no se

puede controlar. Lo sé por experiencia de mi hijo mayor” (F1S2CH).

Ante los resultados obtenidos y los argumentos presentados, esta investigacidn
estd en linea con otros estudios que defienden una accién dirigida al apoyo a la autonomia
para generar comportamientos mas adaptativos en EF (Cheon y Reeve, 2013; Moreno-
Murcia et al., 2015; Yli-Piipari et al., 2013; Zahariadis, Tsorbatzoudis, y Alexandris, 2006),
y que podrian repercutir positivamente en el estilo de vida de las personas (Hagger vy

Chatzisarantis, 2012, 2015; Koka, 2013).
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Para finalizar con las relaciones existentes entre las variables del TCM (Hagger y
Chatzisarantis, 2007), la sexta hipdtesis confirmé que la mayor motivacidon
autodeterminada en el tiempo de ocio del grupo cuasi-experimental tenia un efecto
positivo de en las variables de la Teoria del Comportamiento Planeado (TCP, Ajzen, 1985):
actitud, control percibido, norma subjetiva e intencidn. A partir del conocimiento del valor
gue tiene la intencidn de practica de ejercicio en el desarrollo de una conducta en este
sentido, el modelo de investigacidon incluyd la hipdtesis de que este factor podria
desencadenar una mayor tasa de ejercicio habitual en los discentes al final de la
intervencion. Los resultados cuantitativos ratificaron la hipdtesis de investigacion,
revelando para el grupo cuasi-experimental diferencias en las variables de actitud, control
e intencion de practica. En este grupo también se observé un aumento de la tasa de
ejercicio tras el estudio, estando estos datos apoyados de forma objetiva a través la
informacién derivada de la acelerometria. Estos estudiantes al finalizar el programa
habian disminuido el tiempo de actividad sedentaria y aumentado el tiempo de actividad
ligera, tiempo de actividad moderada y el tiempo de actividad global.

Por lo tanto, los estudiantes con un alto indice de motivacion autodeterminada
mostraban una mayor voluntariedad (actitud) hacia la practica fisico-deportiva (Maddux,
2005) y mantenian una relacion positiva entre su aptitud y su percepcién de autoeficacia
(control comportamental) en este tipo de actividades (Deciy Ryan, 2000). Estos estudiantes,
segun los resultados cuantitativos, no tenian la creencia normativa de que el ejercicio fisico
constituia una forma de complacer a los agentes sociales de su entorno préximo, al
erigirse como un comportamiento aceptado en sociedad (norma subjetiva), pese a que las
puntuaciones después del estudio aumentaron considerablemente en esta variable. Sin

embargo, las declaraciones cualitativas aportadas por los participantes en los videos y
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charlas de formacidn, matizaban la importancia de la norma subjetiva como una variable
predictora de la intencién que tienen los estudiantes de ser fisicamente activos. Asi pues,
el alumnado en las sesiones de video percibia la valoraciéon que hacian sus significativos
sociales respecto a la practica fisico-deportiva. Esta apreciacidon se basaba en el apoyo
familiar, en la influencia de los amigos y amigas, y en las creencias manifestadas en
contextos sociales vinculados al ejercicio. En esta linea, una declaracién realizada por un
discente se sustentaba en el apoyo familiar, comentando que “mi padre cuando tiene unos
dias de fiesta los deja para mi, para ir a caminar o hacer bicicleta” (E4S4V). Con respecto
a la influencia de los iguales, una alumna revelaba que “te pueden ayudar a quitarte los
agobios,...sales con una amiga a correr o algo” (E10S2V). También surgid informacion
referente a la influencia positiva de determinados contextos sociales en los que los
estudiantes realizaban actividad fisica y deporte, manifestando un alumno que “nuestro
entrenador es muy bueno, nos anima a que nos esforcemos y nos dice que lo importante
es hacer todo lo que podamos y que si perdemos no pasa nada” (E7S4V). No obstante,
atendiendo a las aportaciones de los estudiantes, existen influencias socio-culturales y de
los medios de comunicacidon que pueden afectar negativamente a la norma subjetiva, asi
una alumna reflexionaba en que “por ejemplo cuando algtn equipo famoso de futbol gana
una copa o algo, sale en los periddicos, y cuando un equipo femenino gana nadie se entera”
(E2S5V). Otro alumno se apoyaba en la existencia de creencias en la practica deportiva por
sexos, argumentando que “si que hay diferencias, por ejemplo en el pabelldn cubierto hay
deportes para chicos por ejemplo futbol y bdsquet, y en Valencia hay academias de ballet
solo para chicas” (E5S5V). Desde una posicion diferenciada, un estudiante debatia que la
discriminacion y las diferencias entre sexos en la practica deportiva habia disminuido,

expresando que “creo que no hay tantas diferencias, porque ahora ya hay chicos y chicas
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que hacen ballet, los dos sexos ya pueden hacer la misma actividad” (E3S5V).
Considerando las aportaciones de los familiares en las charlas, la norma subjetiva puede
transformarse debido a conocimientos adquiridos en formaciones orientadas a los
beneficios sobre la actividad fisica y a los problemas asociados al sedentarismo. En relacién
a dicho conocimiento, un familiar declaraba que “es importante que la gente esté
informada [Efectos del sedentarismo], ya que muchos no sabemos lo perjudicial que puede
ser para la salud” (F6S1CH). De acuerdo con esta aportacion, otro familiar coincidia en que
“no somos conscientes de lo peligroso que puede llegar a ser, somos muy tranquilos,
siempre pensamos que estas cosas les pasan a los demds [Efectos del sedentarismo]”

(F7S1CH).

En la linea argumental expuesta, las evidencias presentadas fueron congruentes
con estudios que confirman la relaciéon entre la motivacion autodeterminada y las
variables de la TCP como desencadenantes de una mayor intencién hacia la practica fisico-
deportiva en el tiempo libre (Chatzisarantis, Kamarova, Kamabata, Wang, y Hagger, 2015;
Downs y Hausenblas, 2005; Hagger y Chatzisarantis, 2009; Sommer, 2011; Wilson et al.,
2006). Otros autores como Vansteenkiste et al. (2010) no obtuvieron mejoras
significativas en alguna de los factores de la conducta planeada (actitud), alcanzando
igualmente diferencias en la intencién de realizar ejercicio. Segun Fishbein y Ajzen (2010)
el efecto de los factores de la conducta planeada en la intencion puede variar segun la
persona y el enfoque dado a la practica. Por consiguiente, no siempre la transformacién
de todos los factores de la TCP serd imprescindible para la consecucién de una disposicién
orientada a la actividad fisica, pudiendo estar influenciada por otros factores como la
experiencia (Ajzen, 2011; Chatzisarantis, Hagger, Smith, y Sage, 2006), el conocimiento de

los beneficios fisicos y psicoldgicos que aporta el ejercicio (Gonzalez-Cutre, Férriz et al.,
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2014) o la informacién sobre los efectos negativos del sedentarismo, como se cita
anteriormente. Por otra parte, la conversién de la intencién (“pretendo hacer”) en una
conducta asociada al incremento de la frecuencia de ejercicio (“estoy haciendo”) podria
favorecer un mayor compromiso y adherencia a la practica de actividad fisica extraescolar
y a la adquisicion de habitos relacionados con un estilo de vida activo mantenido en el
tiempo, tal y como sefalan diferentes estudios vinculados al TCM (Gabriele, Gill, y Claire,
2011; Gonzalez-Cutre, Sicilia et al., 2014; Fuchs, Seelig, Gohner, Schlatterer, y Ntoumanis,

2016; Huéscar et al., 2014; Lwin y Malik, 2012).

Como conclusién, la analogia entre los resultados cuantitativos y cualitativos
extraidos en el estudio verifican el impacto de un programa educativo basado en el
Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) y el apoyo a la autonomia en las variables de la Teoria
de las Metas de Logro (Nichols, 1989) y el Modelo Trans-contextual de la Motivacién
(Hagger y Chatzisarantis, 2007). De este modo, se confirmd un efecto positivo en la
percepcion de los estudiantes al respecto de la cesidn de apoyo a la autonomia generado
por el docente, la familia y los iguales, y en la creacién de climas con implicacién a la tarea.
Ademds, estos desencadenantes se relacionaban positivamente con una mayor
satisfacciéon de necesidades psicoldgicas basicas y con la mejora de la motivaciéon
autodeterminada a nivel contextual en las clases de EF y en el tiempo libre. Esta
disposicion motivacional de los estudiantes se asociaba a los factores de actitud, control y
norma subjetiva, generando una mayor intencién de practica y un aumento de la tasa de
actividad fisica de los estudiantes en los distintos contextos sociales en los que
participaban. Ante estos resultados, se corrobora que la implementacién de actuaciones
guiadas desde la perspectiva dialdgica con apoyo a la autonomia y la participacién activa

de las familias en las clases de EF puede tener una influencia positiva en la conducta de
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los pre-adolescentes en el tiempo libre, pudiendo ser determinante en el desarrollo de

habilidades de autorregulacion para un estilo de vida saludable.
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3.7. CONCLUSIONES

En este apartado se presentan una serie de conclusiones vinculadas a los objetivos

especificos establecidos para cada uno de los estudios que integra este trabajo. Estas con-

clusiones surgen de las relaciones cuantitativas y cualitativas encontradas entre las varia-

bles psico-sociales y motivacionales analizadas. A continuacién destacamos las contribu-

ciones de ambos estudios.

3.7.1. Conclusiones. Estudio 1.

La intervencion basada en la concrecion de los principios del Aprendizaje Dialégico
(Flecha, 1997) y en una accién docente basada en el apoyo a la autonomia se rela-

ciona positivamente con la percepcién del apoyo a la autonomia del maestro.

La participacion activa de los familiares en la intervencion se asocia a una mayor
percepcion de apoyo a la autonomia proporcionado por la familia en el contexto

educativo.

La intervencion en las clases de EF también incide de forma positiva en la percep-
cion del apoyo a la autonomia de los iguales, pese a que esta variable no es con-
cluyente en el grupo cuasi-experimental 1. La interiorizacion de valores y la mani-
festacion de conductas orientadas por la perspectiva educativa establecida por
parte de los discentes no es un proceso rédpido. Dicha transformacién depende de
una intervencion intensay prolongada que necesita de numerosos espacios de dia-

logo tanto durante la practica como fuera de esta.

El clima de apoyo a la autonomia promovido por el maestro, la familia y los iguales
enfatizan la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas de los estudiantes (los es-

tudiantes se sienten con mayor autonomia en sus actuaciones, se perciben mas
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competentes en la practica y mantienen una relacidn positiva con los significativos

sociales que participan en las clases de EF).

La satisfaccion de los mediadores psicolégicos desencadena una mayor motivacién

autodeterminada en EF de los estudiantes que participan en la intervencién.

El incremento de la motivacion autodeterminada de los estudiantes en EF tiene un

impacto positivo en su intencion de ser fisicamente activos en el tiempo libre.

Los resultados cuantitativos y cualitativos del estudio confirman que a mayor
tiempo de intervencién existe una mayor influencia en las variables analizadas.
Esta conclusidn se corrobora con la evolucién longitudinal de los datos intra-gru-
pos, observandose en el grupo cuasi-experimental 1 (12 meses de intervencién)
una mejora en todas las variables de estudio, incrementdandose o manteniéndose
a lo largo de la investigacion, excepto en el soporte a la autonomia de los iguales

(esta variable presentaba valores elevados antes de iniciar el estudio).

3.7.2. Conclusiones. Estudio 2.

244

La implementacién del programa educativo durante la intervencién se relaciona
positivamente con un aumento de la percepcion de apoyo a la autonomia gene-

rado por el maestro, la familia y los iguales.

La percepcion de un apoyo a la autonomia proporcionado por los significativos so-
ciales participantes en las clases de EF favorece la creacion de escenarios cuyas

sefiales ambientales tienen una implicacion a la tarea y se alejan de una implica-
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cion al ego. Estos ambientes estimulan en los estudiantes metas que estan deter-
minadas por el aprendizaje, la diversion, la mejora personal, el esfuerzo o el com-

pafierismo, entre otros.

La creacién de climas motivacionales con una implicacién a la tarea no tiene el
impacto esperado en la reconduccion de la orientacion motivacional de los estu-
diantes. Pese a observar un efecto significativo en el descenso de las puntuaciones
en algunos de los factores asociados a una implicacién al ego (aproximacion al ren-
dimiento), no se confirma una transformacién individual en el factor que se en-

tiende mds representativo de la implicacidn tarea: la aproximacion a la maestria.

La percepcidn de apoyo a la autonomia y de un clima motivacional con implicacion
a la tarea por parte de los estudiantes tiene un efecto positivo en la satisfaccion de
sus mediadores psicolégicos de autonomia, competencia y relacién con los demas.
Asimismo, garantizar la satisfaccion de las tres necesidades psicolégicas basicas se

asocia con una mayor motivacién autodeterminada en EF.

La motivacién autodeterminada de los estudiantes en EF, asi como el apoyo a la
autonomia generado por la familia e iguales, en relacién al ejercicio en el contexto
extraescolar, tiene una influencia positiva en su autodeterminacién en el tiempo

de ocio.

La motivacidn autodeterminada de los estudiantes en el tiempo de ocio se relaciona
positivamente con las variables de la conducta planeada. Estos educandos tienen
una actitud favorable y una percepcion subjetiva de control en la conducta, que a
su vez los lleva a manifestar una mayor intencion de seguir siendo fisicamente ac-

tivos en el tiempo libre. Los resultados no fueron concluyentes con respecto a la
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norma subjetiva a nivel cuantitativo, siendo en cambio una variable importante

desde el analisis cualitativo.

Los estudiantes con un mayor nivel de intencién de seguir practicando ejercicio al
terminar sus estudios presentaron una mayor tasa de actividad fisica habitual du-
rante los meses evaluados, entendiendo que el aumento de la cantidad de ejercicio
puede ser un indicador de la adquisicidn de hdbitos vinculados a un estilo de vida
activo y saludable. Por lo tanto, se puede considerar a la intencién como un poten-

cial motivador de las personas para realizar una determinada actividad.

Los resultados del estudio confirman que la implementacion de un programa edu-
cativo a través de los postulados del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997) y la ac-
cion docente basada en el soporte a la autonomia desencadena un impacto en las
variables analizadas. Esta conclusién se corrobora con la evolucién entre-grupos

de los datos cuantitativos y en la progresion de las aportaciones cualitativas.
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Sugerencias, limitaciones y prospectivas de investigacion

4. SUGERENCIAS, LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS DE INVESTIGACION

Considerando los resultados obtenidos y las conclusiones extraidas, se presentan

distintas sugerencias para la intervencién en situaciones analogas a las descritas en esta

tesis 0 en contextos distintos con las pertinentes adaptaciones. Asimismo, se exponen las

limitaciones de los estudios integrados en este trabajo y algunas consideraciones para eli-

minar el posible sesgo que podrian suponer en futuras investigaciones.

Las actuaciones llevadas a cabo en esta investigacién pueden servir como guia de
intervencién en el desarrollo de programas educativos sustentados en los principios
del Aprendizaje Dialégico (Flecha, 1997) y en el apoyo a la autonomia para motivar
de forma autodeterminada a los jévenes practicantes hacia estilos de vida mas ac-

tivos y saludables.

Los resultados cuantitativos y las percepciones cualitativas extraidas revelan que la
intervencion descrita proporciona a los discentes experiencias positivas a nivel cog-
nitivo, social y emocional asociadas a la creacidon de climas inclusivos. De esta ma-
nera, se pueden erradicar o minimizar experiencias humillantes o de vulnerabilidad,
enfatizando sentimientos de aceptacién y disfrute que afiancen patrones regulares

de ejercicio en los pre-adolescentes.

Estas evidencias podrian ser un punto de partida para futuros estudios que relacio-
nen el Aprendizaje Dialdgico con distintas variables psico-sociales y motivacionales.
Estas investigaciones podrian centrarse en el disefio, implementacién y evaluacién
de actuaciones que aporten resultados concluyentes acerca de la evoluciéon de la
tasa habitual de ejercicio de los estudiantes en edades posteriores a la pre-adoles-

cencia. También seria interesante estudiar el papel de los significativos sociales que
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interactuan con de los educandos en este tipo de contextos. A través de estos tra-
bajos se podrian comparar actuaciones realizadas por distintos docentes, desde di-
ferentes tipos de intervencién y en amplia variedad de contextos sociales y educa-

tivos, profundizando a su vez en las posibles diferencias por sexo.

Otro aspecto a tener en cuenta en posteriores trabajos orientados a la promocién
de la practica-fisico-deportiva es el tiempo de intervencion. De este modo, se podra
comprobar el nivel de ejercicio de los estudiantes en diferentes momentos, apor-

tando datos significativos sobre el efecto de la mediacién.

También se podria indagar en la capacidad que tiene el docente para crear escena-
rios donde se satisfacen las necesidades psicoldgicas basicas. En esta linea, una su-
gerencia seria medir la percepcion que tienen los estudiantes sobre el apoyo del
maestro a sus mediadores psicolégicos: competencia, autonomia y relacién con los

demas.

La introduccién de variables de estudio presentes en las teorias socio-cognitivas
utilizadas (e.g., consecuencias comportamentales como la disciplina y el rendi-
miento, o consecuencias cognitivas como la concentracion y la atencién) podria ser

una propuesta interesante para futuras investigaciones.

Seria necesario seguir realizando estudios de intervenciéon desde la perspectiva dia-
légica para describir y comparar actuaciones realizadas por distintos docentes,
desde diferentes tipos de intervencidn y en distintos contextos sociales y educati-
vos. En este sentido, la creacién de instrumentos de medida cuantitativos capaces
de evaluar el cumplimiento de los principios de Aprendizaje Dialdgico podrian ser

util para corroborar de forma mas objetiva su relacién con las variables analizadas.



Sugerencias, limitaciones y prospectivas de investigacion

Las investigaciones que integra esta tesis presentan algunas limitaciones. Asi, en
relacion al analisis de fiabilidad, en el estudio 1 se observaron valores del alfa de
Cronbach menores a .70 en el pre-test en los mediadores psicolégicos de compe-
tencia y autonomia. En este sentido, en el estudio 2, los valores para el alfa de
Cronbach inferiores a .70 en el pre-test fueron en las variables de la motivacion
autodeterminada en EF de regulacién identificada, regulacion introyectada y des-
motivacién, asi como en las variables de la motivacién autodeterminada en el
tiempo libre de regulacion intrinseca, regulacién introyectada y regulacion externa.
En el estudio 2, esta condicion también se encontré en la variable de la conducta
planeada asociada al control comportamental. Por consiguiente, deben tomarse
con cautela los resultados obtenidos en estos factores, pues se intuye una falta de
comprensién por parte de los estudiantes con respecto a las preguntas de los cues-
tionarios dirigidas a las variables sefialadas en el pre-test. En relacion a esta limita-
cion, se sugiere que en futuros estudios se realice una mayor adaptacién de los
cuestionarios al nivel de la poblacion estudiada, realizando una prueba previa al

pre-test, con el objetivo de confirmar que los estudiantes entienden las preguntas.

Por otro lado, el andlisis preliminar realizado en los dos estudios de la tesis mostrd
diferencias significativas entre-grupos (p < .05) en algunas variables, pudiendo faci-
litar o por el contrario dificultar el efecto de la intervencién. En el estudio 1 estas
diferencias previas entre-grupos se dieron a favor del grupo cuasi experimental 2
con respecto al resto de los grupos en la variable del indice de autodeterminacion
en EF. Ademads se percibieron diferencias entre este grupo y el grupo control en la
percepcion del apoyo a la autonomia de la familia. En el grupo control también se

observaron mayores puntuaciones en el factor de competencia en relacidn a los
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grupos-experimentales 1y 2. En el estudio 2 también existieron diferencias previas
entre-grupos a favor del grupo cuasi-experimental con respecto al grupo control en
el apoyo a la autonomia (docente, familia e iguales), indice de autodeterminacion
de los estudiantes en EF y indice de autodeterminacion en el tiempo libre. En el
grupo control se apreciaron diferencias en relacion al grupo cuasi-experimental en
el clima tarea generado por los iguales, en la orientacidon motivacional en el factor
de aproximacién al rendimiento y en la necesidad psicolégica de competencia. Para
minimizar esta limitacidn seria importante la utilizacion de disefios experimentales

con una estandarizacién de las condiciones de partida en los grupos participantes.

En relacién a la limitacidon que supone la edad de los pre-adolescentes, es impor-
tante mantener un contacto cercano e informar detalladamente a las familias de
los procedimientos de investigacion, con la finalidad de disminuir conductas no
deseadas. Algunas actitudes de los estudiantes que pudieron alterar los resulta-
dos obtenidos se observaron principalmente en la cumplimentacién de los cues-
tionarios, pudiendo afectar a la fiabilidad de los resultados. A su vez, también se
aprecidé una falta de compromiso en las pautas a seguir en el uso de los aceleré-
metros en la toma post-test del estudio 2, suponiendo la reduccién de la muestra
al no cumplirse los requisitos del filtrado de datos. También cabe destacar la poca
asistencia de los familiares del grupo cuasi-experimental a las actividades que se

realizaron fuera del horario escolar (charlas) durante el estudio 2.

La falta de formacién por parte del voluntariado en una accién basada en el apoyo
a la autonomia es otra de las limitaciones de este trabajo. Sin embargo, la forma-

cion en la perspectiva dialdgica, la cual tiene numerosos aspectos en comun con



Sugerencias, limitaciones y prospectivas de investigacion

el estilo intersubjetivo favorecié una practica segun las pautas establecidas. Aun
asi, en posteriores estudios seria importante la realizacién de talleres basados en

el apoyo a la autonomia con los voluntarios y voluntarias participantes.

Siguiendo con las limitaciones, manifestar que en el estudio 1 no se realizé un
analisis observacional sobre una conducta docente y del voluntariado basada en

el apoyo a la autonomia. Dicha limitacidon se eliminé en el estudio 2.

Pese a estas limitaciones, que podrian suponer un sesgo en las conclusiones ex-
traidas, este trabajo da un paso mas alla en la comprensién de las variables moti-
vacionales a considerar en el disefio de intervenciones educativas para promocio-
nar la actividad fisica y la salud en la poblacién pre-adolescente. Al mismo tiempo
ofrece informacidn detallada acerca de la implementacién de actuaciones aplica-
das con éxito en EF, que podrian eventualmente utilizarse, con las pertinentes
adaptaciones, en el contexto extraescolar para fomentar un estilo de vida activo

y saludable.

Un desafio importante en este sentido es lograr una transferencia positiva entre la
investigacion y la intervencidn en EF, creando vias para facilitar la continuidad de
este tipo de actuaciones en otros contextos relacionados con el ejercicio y la prac-
tica deportiva: escuelas deportivas, centros deportivos, entorno familiar, etc. Para
ello, es necesario garantizar que la informacién sobre la importancia de implemen-
tar estos programas llegue a la sociedad por medio de guias, libros, medios audio-
visuales, jornadas o talleres que incluyan variedad de practicas con ejemplos reales

y, con un lenguaje claro y conciso.
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5. PROPUESTA DE INTERVENCION PARA LA MEJORA DE LA MOTIVACION EN EF Y EN EL TIEMPO
LIBRE A TRAVES DEL APRENDIZAJE DIALOGICO.

Ante la preocupacion creciente de fomentar la actividad fisica y el deporte en los
jévenes estudiantes para reducir los riesgos asociados a estilos de vida sedentarios, en las
Ultimas décadas se ha ido profundizando en el estudio de la motivacién a través de diver-
sos modelos explicativos sociales y cognitivos. Algunas de estas perspectivas tedricas son
la Teoria de la Autodeterminacién (TAD; Deci y Ryan, 1985), el Modelo jerarquico de la
Motivacién Intrinseca y Extrinseca (Vallerand, 1997, 2001, 2007), la Teoria de Metas de
Logro y Metas Sociales (Nicholls, 1989), la Teoria del Comportamiento Planeado (Azjen,
1985) y el Modelo Trans-contextual de la Motivacion (Hagger y Chatzisarantis, 2007). Sus
constructos han sido reiteradamente utilizados en la literatura cientifica para analizar el
comportamiento de las personas en la practica fisico-deportiva (Sevil et al., 2016; Ullrich-
French y Smith, 2009; Wang et al., 2016). En este sentido, entender la conducta humana
puede aportar conocimientos acerca de que intervenciones desarrollar en EF para orientar
los patrones de comportamiento de los estudiantes en su estilo de vida.

Desde un enfoque educativo, el maestro de EF se constituye como un agente de-
terminante en el compromiso y la perseverancia de sus estudiantes hacia la realizacion de
ejercicio fisico presente y futuro (Cavill, Biddle, y Sallis, 2001; Generelo, Zaragoza, Abarca-
Sos, Julian, y Murillo, 2011; Moreno-Murcia et al., 2012). No obstante, tras revisar y ana-
lizar la extensa y variada bibliografia fundamentada en los procesos motivacionales en
este contexto, ademas de la accién docente, se podrian plantear numerosos interrogantes

en el ajuste de una actuacidn educativa eficaz.
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Dicha practica deberia atender a distintas necesidades organizativas y metodolo-
gicas, teniendo en cuenta el componente socio-emocional; aspecto que en excesivas oca-
siones queda descuidado en EF, causando situaciones de exclusién, desmotivacién y pre-
juicio hacia esta area. El profesor de forma inconsciente puede estar contribuyendo a una
transferencia negativa desde la EF a otros contextos extraescolares relacionados con el
ejercicio fisico, contribuyendo a una pérdida de adherencia en este tipo de actividades en
edades tempranas.

Frente a estos argumentos, entendemos que el maestro es un agente social clave
en el desarrollo de la motivacién de los estudiantes, disponiendo de un area, la EF, que
puede llegar a ser un gran estimulo para gran parte de los discentes, pero que también
puede convertirse en un espacio de frustracién para otros. Por lo tanto, es de vital impor-
tancia la construcciéon de ambientes en los que todos los alumnos y las alumnas tengan
experiencias satisfactorias (Thorburn et al., 2011; Vansteenkiste et al., 2012).

Otro aspecto a considerar en el desarrollo de la motivacion en EF, es la implemen-
tacion de actuaciones que incluyan a otros significativos sociales, como es el caso de la
familia, tanto en su participacién activa en las clases como en la interiorizacién de conoci-
mientos referentes a los beneficios de la practica fisico-deportiva. De esta manera, se pue-
den promocionar actitudes y comportamientos deseados desde el contexto familiar, asi
como construir una norma subjetiva hacia este ambito que pueda tener un impacto posi-
tivo en el comportamiento de los educandos. En referencia a los compariieros y compane-
ras en EF, la pedagogia que sustenta la practica deberia favorecer una relacién e interac-

cion positiva entre iguales.
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Una perspectiva que integra estas condiciones es el Aprendizaje Dialdgico (Flecha,
1997). Esta visidon educativa puede facilitar la creacién de vinculos socio-emocionales en-
tre iguales, que a su vez contribuya a una educacién inclusiva en la que los estudiantes
tomen conciencia de: la apreciacidn igualitaria que se hace de su persona con respecto a
los demas, la importancia de ser solidarios con sus iguales, la valoracidn de sus capacida-
des, y de su pertenencia al grupo. Desde este enfoque, el alumnado se siente cdmodo y
respaldado en su participacién, incidiéndose en su motivacion.

Para la concrecidn de los principios del Aprendizaje Dialdgico (Flecha, 1997), en
este apartado se presenta una propuesta de intervencion. Asimismo, se describen dife-
rentes estrategias para una accion docente basada en el apoyo a la autonomia, y contex-
tualizadas a las teorias y modelos motivacionales descritos a lo largo de la tesis. Se trata
de transferir el conocimiento cientifico-técnico a la practica para mejorar la motivacién de
los discentes en EF y la adquisicion de habitos saludables que mejoren la calidad de vida.
5.1. Orientaciones organizativas y metodologicas basadas en los principios del Aprendi-
zaje Dialogico y en el apoyo a la autonomia en Educacion Fisica.

Grupos Interactivos.

Los Grupos Interactivos son una organizacion flexible del grupo de estudiantes
para facilitar la interaccién y el aprendizaje cooperativo (Molina, 2007). La concrecidn or-
ganizativa en esta practica presenta dos condiciones: (1) La agrupaciéon del alumnado en
grupos heterogéneos, atendiendo al nivel de aprendizaje, sexo, origen cultural, roles so-
ciales u otros aspectos relevantes a considerar como la actitud o la afinidad entre los dis-
centes. (2) La introduccidn en el aula de todos los recursos materiales y humanos necesa-
rios para mejorar la calidad educativa y prevenir el fracaso escolar y la exclusién social

(Flecha, 2001).
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A continuacidn se profundiza en una serie de consideraciones metodoldgicas y or-
ganizativas que unifican las estrategias extraidas de la perspectiva dialégica con aquellas

derivadas de los otros modelos tedricos en los que se sustenta esta investigacion.

Formacion y organizacion del voluntariado. Previamente al inicio de la intervencion
se debe llevar a cabo la formacion del voluntariado que va a participar en las clases de EF.
La formacion se realiza mediante reuniones y grupos de discusidon. En las reuniones se
tratan aspectos vinculados al marco tedrico del modelo educativo que sustenta esta ac-
tuacién, el Aprendizaje Dialdgico. En estos escenarios se aborda la concrecion de los prin-
cipios de esta teoria mediante ejemplos basados en situaciones reales (e.g. organizacién
autéonoma de los grupos interactivos por parte de los estudiantes). También se informa de
las caracteristicas de los Grupos Interactivos: estructura de la sesion (fases), organizacion
de los espacios, agrupacion de los estudiantes, tiempos de préctica, caracteristicas de las
actividades, cambio de tarea, rol a seguir por parte de los distintos participantes, y apor-
tacion de directrices pedagodgicas y organizativas para ajustar la practica. Ademas, se ano-
tan los voluntarios y las voluntarias del centro que participan en las clases de EF, y se con-
cretan como y cuando se informa de su participacion. Es importante acordar que el volun-
tariado participante recoja su actividad dias antes de la intervenciéon, manteniendo una
breve reunién con el docente para abordar aspectos especificos de su desarrollo. La orga-
nizacién del voluntariado se podria realizar mediante una programacion trimestral. Esta
planificacion se modifica ante el condicionante de que alguna persona no pueda acudir a
la sesion.

Clases de educacion fisica. Las clases de EF se dividen en 3 fases: calentamiento o

animacién, parte principal y vuelta a la calma. Las sesiones siguen la estructura del modelo
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de Hellison (1995): presentacion inicial de los contenidos y reflexion sobre valores o con-
ductas deseadas a seguir en clase, actividad con momentos de didlogo si es necesario, y
finalizacidn con una evaluacién, autoevaluacion y reflexion sobre las dindmicas planteadas
(Monzoniz y Capllonch, 2014).

En la fase inicial de la sesidn, el calentamiento o animacion, la organizacién de los
estudiantes varia segln el tipo de actividad planteada, no siguiendo las pautas estableci-
das para los Grupos Interactivos. Esta parte de la sesidon es dirigida por el docente. En
primer lugar, se presentan brevemente los contenidos a trabajar y se inicia un debate me-
diante preguntas. A continuacién se inicia el calentamiento con actividades basadas en
formas jugadas. En esta fase se incentivan conductas y valores a manifestar mediante el
feed-back positivo durante la practica. Los tutores y las tutoras participantes (volunta-
riado) se situan alrededor del espacio para ayudar y animar a los discentes. En el caso de
observar una falta de tiempo suficiente para el desarrollo de la actuacién, se iniciaria la
sesién con la reflexion acerca de los contenidos y actitudes a reforzar, y posteriormente
se pasaria a la parte principal.

La parte principal se inicia con la organizacidn de los estudiantes en grupos hete-
rogéneos y en la introduccién de personas adultas dinamizando las actividades. Los Gru-
pos Interactivos se ubican en un espacio diferente de practica y realizan una tarea distinta
durante el tiempo establecido. Este tiempo es igual para todas las actividades. Cuando
finaliza el tiempo marcado para las tareas, los estudiantes pasan a otro espacio, y asi su-
cesivamente hasta finalizar la parte principal. Todos los educandos realizan las diferentes
actividades e interactuan con los todos los voluntarios y voluntarias.

Durante la vuelta a la calma, los estudiantes realizan una auto-evaluacién. Cada

grupo completa un instrumento de registro con la ayuda del adulto que guia su ultima
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actividad en la parte principal. En la hoja de registro se contestan una serie de items me-
diante el consenso de todos sus integrantes. Las preguntas del instrumento se orientan a
los principios de Aprendizaje Dialdgico (e.g. éTrabajamos en equipo?/ ¢Disfrutamos ha-
ciendo las clases de Educacion Fisica?). La valoracién de las cuestiones se podria realizar
de forma cuantitativa mediante una Escala tipo Likert, dejando un espacio en cada pre-
gunta para justificar de forma cualitativa matices sobre las respuestas. Para un trabajo en
valores asociado a la competencia social y ciudadana seria interesante buscar espacios
durante el tiempo lectivo para la lectura en voz alta de las valoraciones realizadas por los
distintos grupos. Para ello, seria necesario la coordinacidén del maestro de EF con el resto
de docentes del centro educativo.

Organizacion de los estudiantes. Segun Capllonch y Figueras (2012) los estudiantes
se organizan de 2 a 4 grupos heterogéneos. Se considera que en el drea de EF, un niumero
excesivamente reducido de estudiantes por grupo puede ser perjudicial, ya que limita las
posibilidades de las actividades y el tipo de tareas que se pueden desarrollar. La aproxi-
macidn realizada sobre el nimero de estudiantes por grupo, es aquella que un voluntario
o voluntaria puede dinamizar, favoreciendo la interaccién y la dinamizacion de las activi-
dades. Ante la ausencia en la literatura de un criterio estandarizado al respecto del nu-
mero de estudiantes en los Grupos Interactivos, en este trabajé se constituyeron 4 grupos
de entre 5y 7 discentes. El nimero de alumnos y alumnas por grupo puede variar segun
la ratio de la clase. Los grupos se deben caracterizar por su heterogeneidad atendiendo a
diversos factores: habilidades motrices, competencias comunicativas, sexo, edad, proce-
dencia cultural, etc. La organizacién de los grupos debe ser autogestionada por los mismos
estudiantes, explicAndose previamente y de forma reiterada la importancia que tiene la

diversidad en lariqueza de las relaciones sociales y el aprendizaje, y cdmo puede asimismo
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tener un efecto positivo en la creacién de climas inclusivos en los que todo el alumnado
participe desde una buena disposicién. Por otra parte, en la formacién de los grupos tam-
bién es clave obviar aquellas situaciones que impliquen un componente exclusivo y que
refuercen el sentimiento de incompetencia de los discentes menos habiles (e.g. Eleccion
en ultimo lugar). No obstante, pese a la importancia de ceder autonomia en este sentido,
cuando las decisiones tomadas en relacion a la agrupacion se sustenten en criterios exclu-
sivos, el maestro debera reconducirlas de forma argumentada. La intervencion del profe-
sor en esta linea se dara al principio del proceso, desapareciendo progresivamente a me-
dida que el alumnado interiorice el discurso y sus motivos. Para ello, sera necesario gene-
rar espacios de didlogo igualitario entre el docente y los discentes para argumentar los
criterios seguidos en la formacién de los grupos, dejando de lado las preferencias perso-
nales. Las agrupaciones seran flexibles, reorganizandose cuando todos sus integrantes ha-
yan actuado como encargados en los mismos. De este modo, los grupos permanecen jun-
tos durante varias semanas permitiendo la optimizacion del tiempo en su formacién y fun-
cionamiento, de la misma manera que todos los estudiantes del grupo-clase podran rela-
cionarse entre ellos a lo largo del curso escolar.

Espacios. Los espacios se organizan atendiendo al nimero de Grupos Interactivos.
Si hay 4 grupos, se delimitan 4 zonas de actividad en la parte principal. Los espacios se
ubican de forma contigua, siempre que las caracteristicas de las tareas lo permitan, de
forma que el docente pueda visualizar las zonas, y observar con relativa facilidad las ac-
tuaciones tanto de los discentes como del voluntariado participante. Asi, el docente puede
ajustar, in situ, la toma de decisiones sobre la coordinacion de la sesion y ofrecer feed-
back positivo e interrogativo de una manera continua y eficaz. Con esta disposicion espa-

cial, los alumnos y alumnas pueden cambiar rapidamente de actividad, optimizandose el
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tiempo de trabajo y favoreciendo una mayor fluidez en la practica. Las dimensiones de los
espacios utilizados dependen de las caracteristicas de la actividad y del nimero de estu-
diantes por grupo.

Tiempo. El tiempo disponible para las clases de EF es de una hora. El tiempo esti-
mado para el calentamiento es de 10 minutos, considerando que la parte principal de la
clase sera de 35 a 40 minutos. Segun la literatura existente, las actividades deben durar
entre 20 y 30 minutos (Capllonch y Figueres, 2012). No obstante, tras la experiencia ad-
quirida en la aplicacion de Grupos Interactivos durante tres cursos escolares, las activida-
des tendrian una duracién de entre 8 y 10 minutos aproximadamente. Con este tiempo
de actividad se pueden aplicar actividades variadas en cada clase, promoviendo que un
mismo contenido pueda trabajarse de diversas maneras en las distintas actividades. Asi-
mismo, deben analizarse las caracteristicas de las tareas, asi como las competencias cog-
nitivas (dominio conceptual de la habilidad) y motrices (aptitudes para la habilidad) de los
estudiantes con la finalidad de proporcionar suficiente tiempo para la comprension (espa-
cios de cognicidn-didlogo) y el desarrollo de capacidades. La motivacion de los estudiantes
también es un factor decisivo en el tiempo de actividad, buscando un tiempo medio, sufi-
ciente para enfatizar el aprendizaje, sin ser excesivo para evitar desidia o desmotivacion.

Actividades. La propuesta de actividades en esta intervencidn se basa en tareas y
juegos que permitan espacios de interaccién y didlogo. Las actividades se dinamizan aten-
diendo a los principios del Aprendizaje Dialdgico y a una accién de los diferentes agentes
sociales orientada al apoyo a la autonomia. Pueden plantearse actividades que fomenten
la eleccidn de los discentes respecto a diferentes aspectos de la practica: objetivo de la

tarea, formas de ejecucion, niveles de dificultad, tipos de materiales, etc., siempre esta-
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bleciendo unos limites y no permitiendo decisiones sin estar basadas en argumentos cohe-
rentes, es decir, en pretensiones de validez. En esta linea, se puede tener como referencia
el modelo de Hellison (1995, 1999, 2003), llamado TPSR (Taking Personal and Social Res-
ponsibility), asi como la propuesta dirigida al razonamiento moral y comportamientos éti-
cos de Cecchini, Fernandez Losa, Gonzalez, y Arruza (2008): (1) desarrollo de habilidades
para la vida. (2) Utilizacién del deporte para la paz. (3) Educacién socio-moral. (4) Desa-
rrollo de la responsabilidad personal y social. (5) Juego limpio. Otra propuesta practica a
utilizar podria ser el juego motor con caracter cooperativo (Hernandez Mendo, Diaz Mar-
tinez, y Morales Sanchez, 2010; Lopez Nadal, y Frutos, 2011; Mouratidou, Goutza, y
Chatzopoulos, 2007; Tomik, Olex-Zarychta, y Mynarski, 2012). Dentro de este marco de
actuacion, la intervencion en las clases de EF se debe apoyar en el disefio de tareas varia-
das, novedosas y ajustadas a la competencia motriz y comunicativa de los educandos. Las
actividades deben contribuir a la creaciéon de ambientes de trabajo inclusivos en los que
se reconozca el esfuerzo, se valore el comportamiento auténomo de los estudiantes y se
priorice la superacidn personal, el apoyo social y el disfrute (Ryan y Deci, 2000), sin olvidar
la dimensidn instrumental del aprendizaje, es decir, el aprendizaje de contenidos propios
del area de EF.

Otro aspecto a tener en cuenta es que la aplicacién éptima del modelo dialégico
no es un proceso rapido, en numerosas ocasiones los discentes estan acostumbrados a
metodologias guiadas por un estilo docente controlador, en las que su papel no adquiere
tanto protagonismo, y es por ello que no tienen adquiridas las habilidades sociales y com-
petencias comunicativas necesarias para una practica fluida desde el paradigma dialdgico.
Una de las conclusiones extraidas con la aplicacién de Grupos Interactivos es la necesidad,

principalmente al empezar el proceso, de la alternancia de actividades que se basen en el
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descubrimiento y la colaboracién con actividades mas dirigidas, donde los estudiantes ten-
gan un mayor tiempo de compromiso motor y asi, evitar excesivos espacios de accion cog-
nitiva que puedan contribuir al aburrimiento y a la desmotivacién. Se trata de establecer
objetivos a corto plazo en funcidn de la progresion del aprendizaje desde esta perspectiva.
Asi, se debe partir de una gradacion de las actividades que vaya de las mas globales y
sencillas hasta las mds especificas y complejas, ajustando las tareas a las competencias

comunicativas y habilidades sociales de los estudiantes.

El rol del voluntariado varia en funcidn de las caracteristicas de las actividades. Por
ejemplo, en una actividad mas dirigida, el voluntario o voluntaria informa de las pautas a
seguir durante la tarea, aunque los estudiantes también pueden aportar propuestas y to-
mar decisiones. En cambio, en las actividades con mayor componente dialdgico, los estu-
diantes organizan los diferentes aspectos vinculados a la prdactica: organizacién y normas
durante el desarrollo de las actividades (Castro et al., 2014; Fernandez-Balboa, y Marshall,
1994; Tormos et al., 2003). Considerando esta diferenciacién para una transicidon éptima
en la dindmica de trabajo en EF, e independientemente de sus caracteristicas, todas las
actividades deben tener como base el Aprendizaje Dialégico y una accion basada en el
apoyo a la autonomia. Con ello, se busca aportar el mayor grado de autonomia, respon-

sabilidad, cooperacién, dialogo, eleccion y toma decisional en las actividades.

En cuanto al cardcter competitivo de las tareas, se entiende que una gestién ade-
cuada de la competicién puede actuar como un factor motivacional, complementando y
sirviendo de estimulo en la practica (Veldzquez Buendia, 2001), siempre que se eviten las

rivalidades y se entienda desde una orientacién positiva. Asimismo, la competicion, ade-
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cuandose al modelo dialdgico, puede ser un elemento facilitador en el tratamiento y re-
solucion de situaciones de conflicto desde la negociacion (Gémez y Prat, 2009). No obs-
tante, una mala gestion de este factor puede provocar conflictos y situaciones de exclu-
sién. Por consiguiente, para concienciar a los educandos sobre los valores y conductas a
seguir en la competicion es necesario establecer dinamicas de reflexidn antes y después

de una practica con este enfoque.

Dinamizacion de las actividades. El papel del voluntariado no consiste en adoptar
un rol experto, pues su funciéon no radica en la transmisién de conocimientos. El rol de
este agente educativo se centra en la dinamizacién de las actividades desde el apoyo a la
autonomia a los estudiantes, fomentando la solidaridad, la interaccién continua, la coope-
racién y la inclusién mediante el didlogo igualitario y la accién para alcanzar soluciones

entre los iguales.

El voluntario o la voluntaria explica la actividad y sus objetivos en un lenguaje com-
prensible para que los discentes conozcan que deben hacer, el por qué y para qué, ya que
asi podrdn dar un sentido a la tarea. A continuacién permite espacios de didlogo dirigidos
a la discusion critico-constructiva y a la toma de decisiones consensuadas por parte de los
estudiantes (Viciana et al., 2003a) y al feed-back sobre la practica (Viciana et al., 2003b).
También debe dar libertad a los educandos en la eleccidén y decisidn acerca de aspectos
relacionados con la modificacidon del proceso interno de las tareas: material o equipa-
miento, dirigir parte de la actividad, explicacion de tareas a los estudiantes con dificulta-
des, etc. (Vera, 2012). Desde esta dindmica, se produce una mayor retencién-afianza-
miento de los aprendizajes adquiridos (Vicina y Delgado, 1999) y una mejor comprension

conceptual (Vansteenkiste et al., 2005), ya que se requiere de un andlisis mds profundo
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de la informacion (Grolnick y Ryan, 1987). Ademas, el voluntariado guia la participacion
de los estudiantes mediante preguntas (Freire, 1977) e interviene ante la imposibilidad de
alcanzar consensos, frente a la aparicion de un conflicto o en la gestion de las intervencio-
nes: potenciar la participacion de los estudiantes con dificultades de interaccidn social o
por el contrario regular y reconducir la excesiva influencia de algunos discentes en los

acuerdos alcanzados.

El rol del maestro(a) de EF se centra en organizar y elaborar las clases. Su labor esta
orientada a la formacién y coordinacién de la accién del voluntariado participante, selec-
cionar los contenidos a trabajar, preparar los materiales, gestionar la constitucién de los
Grupos Interactivos, establecer los espacios, marcar los tiempos de actividad, y proporcio-
nar feed-back alos estudiantes durante y al final de la clase. Durante la puesta en practica,
el docente también coordina la misma, apoya al voluntariado ante cualquier duda e inter-
viene en el caso de problemas actitudinales. Para ello, el profesor combina una posicion
externa o focal con una interna respecto al grupo, desplazandose continuamente por el
espacio y observando detenidamente la practica para identificar situaciones de dificultad,
desigualdad y exclusién, y actuar con rapidez en pro de una solucién eficaz, asi como in-

centivar y potenciar actitudes positivas.

Estrategias basadas en los principios del aprendizaje Dialdgico. La interaccién entre
los diferentes agentes sociales debe estar sustentada en un Didlogo Igualitario, de manera
gue sus aportaciones en la toma de decisiones sobre la practica se valoren segun el sentido
comun del argumento expresado y no del estatus social o académico de la persona que lo

realiza. Para ello, es importante establecer tiempos de accién cognitiva en la dinamizacién

266



Propuesta de intervencion

de las actividades para la reflexidon y el dialogo, donde el feed-back interrogativo esté muy

presente.

En relacién a la Creacion de Sentido es necesario diseiar actividades que constitu-
yan un vinculo entre lo que se aprende en EF y su utilidad en la vida cotidiana. Es por ello
que la participacién activa de significativos sociales guiando las actividades (familiares y
voluntariado) serd un factor clave, pues puede enfatizar escenarios de aprendizaje simila-
res a los existentes en contextos extraescolares y asociar la practica educativa a las expe-
riencias de los estudiantes. Ademas, el voluntariado complementa la accién docente en el

aula, incidiendo en el apoyo a la autonomia de la familia.

El Aprendizaje Dialdgico se apoya en la coexistencia de diferentes Inteligencias
Culturales. En este sentido, el docente y el voluntariado participante deben concienciar a
los estudiantes de que todos y todas pueden aportar desde sus capacidades, ya sea desde
una vertiente motriz o desde una vertiente comunicativa o académica. Este principio esta
muy vinculado con el de la Igualdad en las diferencias, de modo que una intervencién que
asegure ambos principios deberd constar de actividades que aseguren las mismas
oportunidades de participacion para todas y todos mediante una agrupacién flexible y
heterogénea de los estudiantes. En estas actividades se reparten tareas en funcién de las
competencias. También sera necesario el cambio continto de rol en las actividades, de
forma que el alumnado mejore en aquellas competencias que demuestran menor
habilidad. Al igual que en otros principios sera importante generar espacios de didlogo
basados en el feed-back positivo y el reconocimiento publico para fomentar la aceptaciéon

de las diferencias y la diversidad entre iguales como un factor que mejora el grado de
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aceptacion y pertenencia al grupo, asi como de la superacion de las desigualdades (Searle
y Soler, 2004).

La Solidaridad entendida como la ayuda, el cuidado y la cooperacién de los
companieros y compafieras en un aprendizaje mutuo (Bruner, 1988) debe promoverse en
todo momento. Asi, los estudiantes entienden que el alumno o alumna que ayuda a sus
iguales profundiza en su aprendizaje, y aquel que recibe la ayuda mejora en el mismo y se
siente incluido. Con ello, se esta influyendo positivamente en la competencia social y
ciudadana (Llopis-Goig, Escarti, Pascual, Gutiérrez, y Marin, 2011), pudiendo constituir
una mejora en la percepcion de apoyo a la autonomia que proporcionan los iguales. Para
potenciar esta condicion se disefiaran actividades que refuercen el vinculo socio-
emocional entre iguales. Otra estrategia seria fomentar el feed-back positivo entre los
propios estudiantes. También es vital atender a la Dimension Instrumental del aprendizaje,
es decir, el maestro debe apoyarse en el equilibrio entre el aprendizaje de contenidos

propios del area de EF y el trabajo ludico-emocional.

La practica dialdgica en EF tendra como objetivo la Transformacion de las senales
ambientales, buscando la aceleracion del rendimiento, el desarrollo socio-emocional de
los estudiantes y el fomento de un estilo de vida saludable. Para ello, se debe crear un
clima en el que los estudiantes sientan satisfaccién y bienestar personal, favoreciendo una
transferencia conductual deseada en contextos extraescolares similares. Para facilitar este
proceso de transformacion, el maestro y el voluntariado deben enfatizar la adquisicién de

habilidades sociales y comunicativas y reconocer el progreso colectivo e individual.
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Estrategias basadas en el apoyo a la autonomia. En esta intervencion, tanto el do-
cente como el voluntariado participante secundan la préctica dialégica con una accidn ba-
sada en el apoyo a la autonomia. Desde esta perspectiva es fundamental ceder la respon-
sabilidad a los estudiantes en su propio aprendizaje (Moreno-Murcia et al., 2012), de ma-
nera que tomen la iniciativa y actien de forma auténoma y critica en la busqueda de so-
luciones ante los problemas planteados en las tareas. Una estrategia a utilizar para impul-
sar el protagonismo del alumnado en su proceso de aprendizaje y en el de sus companeros
es el reparto de cargos de responsabilidad (material o equipamiento, dirigir parte de la
sesion, listado de asistencia e indumentaria, etc.) y ofrecer la posibilidad de eleccién y
toma de decisiones acerca de aspectos relacionados con la practica. Asimismo, se debe
enfatizar la predisposicion discente mediante la elaboracion de actividades teniendo en
cuenta sus intereses y preferencias (Moreno-Murcia y Sdnchez-Latorre, 2016).

Por otra parte, es importante establecer espacios de didlogo continuados dirigidos
al respeto entre los significativos sociales participantes (igualdad, solidaridad, coopera-
cién, ayuda, etc.), siempre desde una comunicacién con un elevado componente afectivo-
emocional (Reeve et al., 2004) y altas expectativas (Molina, 2007). De esta manera, se
incide en una interaccion docente-discente/voluntariado-discente afectuosa. Es impor-
tante que el estudiante sea consciente de lo que hace bien y se le corrija dandole dnimos
y anteponiendo su capacidad en aquello que hace bien. Por el contrario, no deben mani-
festarse estados de animo asociados al feedback negativo, las presiones sociales o el cas-
tigo durante la practica (Viciana et al., 2003), pues pueden perjudicar el deseo de partici-
paciény la relacién entre iguales.

Otra estrategia que se puede utilizar es el establecimiento de un cédigo de recom-

pensas, aunque se debe ir con cautela, pues ello puede convertirse en el Unico objetivo

269



Fomento de la prdctica fisico-deportiva desde el contexto escolar a través del aprendizaje dialdgico

del discente, generando una excesiva dependencia en este sentido. De cualquier manera,
el estimulo no debe focalizarse en algo externo, sino en una recompensa interna: disfrute
de la practica, bienestar, relaciéon y reconocimiento social, desarrollo fisico, cognitivo y
emocional, etc.

Por ultimo, el docente de EF y el voluntariado deben centrar la atencidn al progreso
y desarrollo de competencias durante el proceso de aprendizaje, y no en un resultado
determinado. Estos agentes sociales también deben asegurar que todos los estudiantes
reciban el mismo tipo de feed-back y oportunidades para la obtencidn de recompensas,
evitando los favoritismos, la comparacién social y el reconocimiento desigual. Desde este
enfoque se busca la creacién de climas basados en el apoyo a la autonomia y de ambientes
con una orientacion a la tarea (aprendizaje, disfrute, companerismo, etc.), que a su vez
incidan en la mejora de la motivacién contextual en EF y en la participacion de los estu-
diantes en los contextos sociales asociados al ejercicio.

Participacion del alumnado. La dindmica generada en el grupo a través del Apren-
dizaje Dialdgico y en una accién educativa basada en el apoyo a la autonomia asegura que
todos los estudiantes se sientan protagonistas de su propio aprendizaje, asi como del
aprendizaje de sus compafieros y compaiieras (Elboj et al., 2002). El discente adopta un
rol orientado al apoyo de autonomia de sus iguales, en el que no solamente es receptor
de informacion, si no que participa activamente aportando opiniones, explicando aspec-
tos de las actividades, proponiendo cambios o variantes en los ejercicios y alcanzando
acuerdos. Se pretende que los estudiantes ayuden y cuiden a sus comparfieros y compa-
fieras, enfatizando la seguridad y la autonomia en sus acciones. Esta conducta debe estar
respaldada por el grupo de iguales mediante el reconocimiento social y la interaccién po-
sitiva.
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Otras actuaciones (clases de EF y sesiones de formacion)

La concrecion de los principios del Aprendizaje dialdgico se puede llevar a cabo en
clases de EF, sin necesariamente implementar los Grupos Interactivos. EI maestro no
siempre puede contar con el nimero suficiente de voluntarios y voluntarias, de manera
gue puede optar por aplicar dicha actuacién en una de las 2 sesiones semanales, y en la
otra realizar una clase de EF habitual sin voluntariado. Estas sesiones seguiran igualmente
los postulados del Aprendizaje Dialdgico y de una accidon basada en el apoyo a la
autonomia, pero con un tratamiento diferenciado de los aspectos organizativos de la

practica: espacio, tiempo, nimero de actividades, agrupacidn del alumnado, etc.

El trabajo del maestro en EF debe estar secundado por una interaccién proxima y
continuada con las familias también fuera del tiempo lectivo. Esta accién conjunta se
puede concretar a través de talleres y charlas de formacidon donde las familias alcancen
conocimientos sobre los beneficios asociados a la actividad fisica y deporte. Estas
actuaciones pueden tener una influencia positiva en la disposicidon de las familias con
respecto a la practica de ejercicio. Se pretende que los familiares exterioricen actitudes
positivas y actien como modelos para sus hijos e hijas en el desarrollo de estilos de vida
activos y saludables. También es interesante que los estudiantes participen en estas
formaciones con el objetivo de que se establezca un nexo entre los contenidos aprendidos
en el colegio y los temas tratados en el contexto familiar. Algunos de los temas que se
pueden tratar son: los efectos negativos de llevar una vida sedentaria, sugerencias
estratégicas para realizar ejercicio fisico, la adquisicién de habitos saludables a través de
la actividad fisica y el deporte, los factores sociales determinantes para realizar ejercicio

y, las influencias socioculturales y de los medios de comunicacion que afectan a la practica
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fisico-deportiva de los estudiantes (Gonzalez-Cutre, Férriz et al., 2014). Estas sesiones de
formacién pueden constar de 5 minutos de introduccién sobre el tema a tratar, 10
minutos para profundizar en los contenidos, pudiendo utilizar una presentacién de apoyo
con informacién e imagenes, 20 minutos con material audiovisual (noticias, entrevistas,
partes de programas o documentales, etc.), y finalmente concluir con un tiempo de debate
para consolidar los contenidos trabajados. El maestro debe llevar un guién orientativo con
preguntas para dinamizar los debates. Es importante que se informe a las familias sobre
la puesta en funcionamiento de estas propuestas por diferentes vias (correo electrénico,
wasap, circular escrita, reunion presencial previa, etc.). El horario de las formaciones tiene

que facilitar la posibilidad de participaciéon del mayor nimero de personas posible.

En definitiva, este tipo de practicas fundamentadas en metodologias y estilos de
ensefianza democraticos (Treasure y Roberts, 2001; Tomasetto, 2004) y en el desarrollo
de programas que capacitan a los estudiantes a tomar el protagonismo en su propio
desarrollo personal, pueden tener asociadas respuestas motivacionales adaptativas hacia
la practica en el contexto educativo y en otros contextos sociales relacionados con el

ejercicio fisico (Gu y Solmon, 2015; Hagger y Chatzisarantis, 2014; Moreno-Murcia, 2016).
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8. ANEXOS

Anexo 1. Cuestionarios (Estudio 1).

Anexos

rogamos seas lo mas sincero posible.

Estamos llevando a cabo un estudio con la intencion de conocer ciertos aspectos relacionados con la
motivacion. Por favor, lee atentamente los siguientes enunciados que te exponemos a continuacion y sefiala
con un circulo el grado de acuerdo o desacuerdo con los mismos. Las respuestas son anonimas, por lo que te
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En mis clases de educacion fisica... = & g o = o % =
s 0 < =y ] > < °
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1. El profesor/a me facilita con distintas opciones cémo realizar el ejercicio fisico o 1 o) 3 4 5 6 7
deportivo en mi tiempo libre.
2. Mi profesor/a entiende por qué decido hacer ejercicio fisico en mi tiempo libre. 1 2 4 5 6 7
3. El profesor/a confia en mi capacidad de hacer ejercicio fisico o deportivo en mi 1 o) 3 4 5 6 7
tiempo libre.
4. El profesor/a me anima a practicar algun ejercicio fisico o deportivo en mi tiempo 1 ) 3 4 5 6 7
libre.
5. El profesor/a escucha mis comentarios sobre el ejercicio fisico o deportivo que 1 2 3 4 5 6 7
realizo en mi tiempo libre.
6. El profesor/a me anima de forma positiva cuando hago ejercicio fisico o deportivo 1 2 3 4 5 6 7
en mi tiempo libre.
7. Soy capaz de dirigirme al profesor/a hablandole sobre el ejercicio fisico o 1 2 3] 4 5 6 7
deportivo que hago en mi tiempo libre.
8. Mi profesor/a se asegura de entender por qué tengo que hacer ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo en mi tiempo libre.
9. El profesor/a contesta a mis preguntas sobre el ejercicio fisico o deportivo que 1 2 3 4 5 6 7
realizo en mi tiempo libre.
10. El profesor/a se preocupa por el ejercicio fisico o deportivo que hago en mi 1 2 3 4 5 6 7
tiempo libre.
11. Soy capaz de compartir mis experiencias de ejercicio fisico o deportivo con mi 1 2 3 4 5 6 7

profesor/a.
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1. Mis padres me facilita con distintas opciones cémo realizar el ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo en mi tiempo libre.
2. Mis padres entienden por qué decido hacer ejercicio fisico en mi tiempo libre. 1 2 3 4 5 6 7
3. Mis padres confian en mi capacidad de hacer ejercicio fisico o deportivo en mi 1 2 3 4 5 6 7
tiempo libre.
4. Mis padres me animan a practicar algun ejercicio fisico o deportivo en mi 1 2 3 4 5 6 7
tiempo libre.
5. Mis padres escuchan mis comentarios sobre el ejercicio fisico o deportivo que 1 2 3 4 5 6 7
realizo en mi tiempo libre.
6. Mis padres me animan de forma positiva cuando hago ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo en mi tiempo libre.
7. Soy capaz de dirigirme a mis padres hablandole sobre el ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo que hago en mi tiempo libre.
8. Mis padres se aseguran de entender por qué tengo que hacer ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo en mi tiempo libre.
9. Mis padres contestan a mis preguntas sobre el ejercicio fisico o deportivo que 1 2 3 4 5 6 7
realizo en mi tiempo libre.
10. Mis padres se preocupan por el ejercicio fisico o deportivo que hago en mi 1 2 3 4 5 6 7
tiempo libre.
11. Soy capaz de compartir mis experiencias de ejercicio fisico o deportivo con 1 2 3 4 5 6 7

mis padres.
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1. Mis comparieros me facilitan con distintas opciones como realizar el ejercicio fisico o deportivo 1 2 3 4 5 6 7
en mi tiempo libre.
2. Mis compafieros entienden por qué decido hacer ejercicio fisico en mi tiempo libre. 1 2 3 4 5 6 7
3. Mis comparieros confian en mi capacidad de hacer ejercicio fisico o deportivo en mi tiempo libre. 1 2 3 4 5 6 7
4. Mis comparieros me animan a practicar algtn ejercicio fisico o deportivo en mi tiempo libre. 1 2 3 4 5 6 7
5. Mis comparfieros escuchan mis comentarios sobre el ejercicio fisico o deportivo que realizo en mi 1 2 3 4 5 6 7
tiempo libre.
6. Mis comparfieros me animan de forma positiva cuando hago ejercicio fisico o deportivo en mi 1 2 3 4 5 6 7
tiempo libre.
7. Soy capaz de dirigirme a mis compafieros hablandoles sobre el ejercicio fisico o deportivo que 1 2 3 4 5 6 7
hago en mi tiempo libre.
8. Mis comparieros se aseguran de entender por qué tengo que hacer ejercicio fisico o deportivo en 1 2 3 4 5 6 7
mi tiempo libre.
9. Mis comparieros contestan a mis preguntas sobre el gjercicio fisico o deportivo que realizo en mi 1 2 3 4 5 G 7
tiempo libre.
10. Mis comparieros se preocupan por el ejercicio fisico o deportivo que hago en mi tiempo libre. 1 2 3 4 5 6 7
11. Soy capaz de compartir mis experiencias de ejercicio fisico o deportivo con mis compafieros. 1 2 3 4 5 6 7
o
- ° ©
[} g ©
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Respecto a tu intencidn de practicar alguna actividad fisico-deportiva €3 g2 ° 3 £T
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1. Me interesa el desarrollo de mi forma fisica. 1 2 3 4 5
2. Al margen de las clases de Educacion Fisica, me gusta practicar deporte. 1 2 3 4 5
3. Después de terminar el instituto, quisiera formar parte de un club deportivo a % 3 a 5
de entrenamiento.
4. Después de terminar el instituto, me gustaria mantenerme fisicamente activo/a. 1 2 3 4 5
5. Habitualmente practico deporte en mi tiempo libre. 1 2 3 4 5
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1. Porque la Educacion Fisica es divertida. 1 2 3 4 5 6 7
2. Porque quiero aprender habilidades deportivas. 1 2 3 4 5 6 7
3. Porque quiero que el profesor/a piense que soy un/a buen/a estu- i 2 3 4 5 6 7
diante.
4. Porque tendré problemas si no lo hago. 1 2 3 4 5 6 7
5. Pero no sé realmente por qué. 1 2 3 4 5 6 7
6. Porque disfruto aprendiendo nuevas habilidades. 1 2 3 4 5 6 7
7. Porque es importante para mi hacerlo bien en Educacion Fisica. 1 2 3 4 5 6 7
8. Porgue me sentiria mal conmigo mismo si no lo hiciera. 1 2 3 4 5 6 7
9. Porque eso es lo que se supone que debo hacer. 1 2 3 4 5 6 7
10. Pero no comprendo por qué debemos tener Educacién Fisica. 1 2 3 4 5 6 7
11. Porque la Educacion Fisica es estimulante. 1 2 3 4 5 6 7
12. Porque quiero mejorar en el deporte. 1 2 3 4 5 6 7
13. Porque quiero que los/as otros/as estudiantes piensen que soy habil. 1 2 3 4 5 6 7
14. Para que el/la profesor/a no me grite. 1 2 3 4 5 6 7
15. Pgr_o realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo en Educacion 1 2 3 4 5 6 7
Fisica.
16. Por Ia} sa_tisfaccic’)n que siento mientras aprendo nuevas habilida- 1 2 3 4 5 6 7
des/técnicas.
17. Porque puedo aprender habilidades que podria usar en otras areas de 1 2 3 4 5 6 7
mi vida.
18. Porque me preocupa cuando no lo hago. 1 2 3 4 5 6 7
19. Porque esa es la norma. 1 2 3 4 5 6 7
20. Pero no puedo comprender lo que estoy sacando de la Educacion Fi- 1 2 3 4 5 6 7

sica.
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1. Yo creo que puedo completar los ejercicios que son un reto personal. 1 2 3 4 5 6
2. Siento que puedo hacer ejercicios a mi manera. 1 2 3 4 5 6
3. Me siento atado a mis compafieros de ejercicios porque ellos me aceptan por 1 2 3 4 5 6
quien soy.
4. Tengo confianza para hacer los ejercicios mas desafiantes. 1 2 3 4 5 6
5. Creo que puedo tomar decisiones respecto a mi programa de ejercicios. 1 2 3 4 5 6
6. Me siento como si tengo una obligacién comun con la genta que son importantes 1 2 3 4 5 6
para mi cuando hacemos ejercicios juntos.
7. Tengo confianza en mi habilidad personal de completar los ejercicios de mayor i 2 3 4 5 6
reto.
8. Creo que yo estoy a cargo de las decisiones en mi programa de ejercicios. 1 2 3 4 5 6
9. Creo que soy capaz de completar los ejercicios que me ofrecen el mayor reto per- 1 2 3 4 5 6
sonal.
10. Siento una camaraderia con mis compafieros porque hacemos ejercicios por la 1 2 3 4 5 6
misma razon.
11. Me siento capaz de completar los ejercicios méas desafiantes. 1 2 3 4 5 6
12. Creo que tengo voz en los ejercicios que hago. 1 2 3 4 5 6
13. Me siento cercano a mis comparieros de ejercicios porque ellos saben lo dificil que 1 2 3 4 5 6
pueden ser los ejercicios.
14. Estoy contento en la manera en que puedo completar los ejercicios desafiantes. 1 2 3 4 5 6
15. Creo que puedo escoger los ejercicios en que participo. 1 2 3 4 5 6
16. Me siento relacionado con los que me relaciono cuando hacemos ejercicios juntos. 1 2 3 4 5 6
17. Creo que soy el que decide los ejercicios que hago. 1 2 3 4 5 6
18. Creo que me llevo bien con los que me relaciono cuando hacemos ejercicios jun- 1 2 3 4 5 6

tos.
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Anexo 2. Guion orientativo. Grupos de discusién/Voluntariado (Estudio 1 y Estudio 2).

OBSEVACION G.I. (EF) OBSERVACIONES
Sesién: | Curso: | Area: | Nivel:
CRITERIOS DE OBSERVACION Poco... ...Mucho G1 G2 G3
DM PCA | Enlas clases de educacion fisica los alumnos y las

alumnas...

1. Cooperan y trabajan en equipo. 1-2-3-4-5
S 2. Ayudan todos y todas por igual. 1-2-3-4-5

3. Encuentran soluciones y toman decisiones 1-2-3-4-5

aprovechando la diversidad de las capacidades del

IC grupo.

4. Valoran por igual los diferentes tipos de capacidades 1-2-3-4-5

mostradas (habilidades fisicas, expresion oral
organizacion, etc.).

5. Escuchan por igual los argumentos de los diferentes 1-2-3-4-5
estudiantes en el didlogo.

6. ¢Valoran las aportaciones de los companieros y las 1-2-3-4-5
DI companieras por lo que dicen o por quiénes son?

7. Se dirigen al maestro con confianza para tratar 1-2-3-4-5
aspectos relacionados con la practica.

8. Conocen la utilidad de los aprendizajes que realizan. 1-2-3-4-5

9. éLas interacciones son similares a las que se pueden 1-2-3-4-5
(&) dar en otros contextos sociales?

10. Los alumnos/as valoran los aprendizajes porque les 1-2-3-4-5
podrian servir fuera del colegio.

11. Aceptan a todos y todas las compaiieros/as por 1-2-3-4-5
igual.

ID 10. Dan importancia de los alumnos y alumnas segtin su 1-2-3-4-5
sexo, popularidad o sus capacidades fisicas.

TRANSFORMADORAS/EXCLUSORAS

11. Existe un aprendizaje de contenidos propios del area 1-2-3-4-5
de EF.

DIN 12. ¢Creéis que los alumnos y las alumnas aprenden en 1-2-3-4-5
clase o simplemente se lo pasan bien?

13. Respetan y toleran a los compaiieros/as. 1-2-3-4-5

14. Ayudan a los alumnos y alumnas con mas 1-2-3-4-5
dificultades.

T 15. Se esfuerzan por realizar correctamente las 1-2-3-4-5
actividades.

16. Disfrutan haciendo las clases de Educacion fisica. 1-2-3-4-5

17. Hay buen ambiente en las clases de educacidn fisica. 1-2-3-4-5

DM: Dimensiones

PCA: Principios Comunidades de Aprendizaje
S: Solidaridad

IC: Inteligencia Cultural

DI: Didlogo Igualitario

DIN: Dimensién Instrumental

CS: Creacion de Sentido

ID: Igualdad

T: Transformacién
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Anexo 3. Guion orientativo. Auto-evaluacion/Alumnado (Estudio 1 y Estudio 2).

AUTOEVALUACION G. INTERACTIVOS (E.F.)

Nombre del grupo: Fecha:
Sesion: Grupo:
Participantes:
DM | PCA | En las clases de educacion fisica los alumnos y las alumnas... Poco...  ..Mucho Observaciones
1. ¢(Trabajamos en equipo? 1-2-3-4-5
S
2. ¢{Ayudan siempre los mismos/as? 1-2-3-4-5
S
3. Encontramos soluciones y tomamos decisiones aprovechandolas 1-2-3-4-5
IC capacidades de nuestros compaiieros.
4. Valoramos por igual los diferentes tipos de capacidades de nuestros 1-2-3-4-5
1C compafiieros/as (habilidades fisicas, expresion oral, organizacién, etc.).
5. ¢Se han valorado todos los comentarios de los compafieros/as por igual? 1-2-3-4-5
DI
%)
&f. 6. ¢Nos dirigimos al maestro con confianza para tratar aspectos relacionados 1-2-3-4-5
o DI con la practica?
%)
= 7. éSe parece el ambiente de la clase a otras actividades que hacéis fuera del 1-2-3-4-5
§ CS colegio?
w 8. Sabéis para qué sirve lo que estamos aprendiendo. 1-2-3-4-5
(%)) ()
<<
s 9. éAceptamos a todos los compaiieros y compaieras por igual? 1-2-3-4-5
a ID
g 10. é{Los compafieros/as con mas habilidades en educacién fisica son mas
g ID importantes en el grupo? 1-2-3-4-5
'8
7
<Zt 11. ¢{Aprendéis durante las clases de educacion fisica? 1-2-3-4-5
E DIN
12. ¢Sabiamos lo que teniamos que hacer en cada actividad? 1-2-3-4-5
DIN
13. ¢Respetdis y tolerais a los compaiieros/as? 1-2-3-4-5
14. ¢ Ayudais a los alumnos y alumnas con mas dificultades? 1-2-3-4-5
T 15. ¢Os esforzais por realizar correctamente las actividades? 1-2-3-4-5
16. ¢Disfrutamos haciendo las clases de Educacion fisica? 1-2-3-4-5
17. ¢Hay buen ambiente en las clases de educacion fisica? 1-2-3-4-5

DM: Dimensiones

PCA: Principios Comunidades de Aprendizaje

S: Solidaridad

IC: Inteligencia Cultural

DI: Didlogo lgualitario

DIN: Dimensidn Instrumental

CS: Creacion de Sentido

I: Igualdad

T: Transformacion
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Anexo 4. Ejemplo diario de campo. Sesion-Grupos Interactivos. (Estudio 1 y Estudio
2).

Centro: C.E.I.P. Luis Vives (Escolaica).
Fecha: 1/04/2014 Hora: 9:45-10:45 h.

Grupo: 62 primaria
Intervencidn: Sesion 12- Grupos Interactivos.

La valoracidn de la sesién de intervencidn con el grupo de 62 es muy positiva. En primer lugar se
ha hecho una explicacion de los contenidos y se han comentado algunas actitudes a seguir, corrigiendo
conductas de la semana anterior. Después se ha contado un breve relato para la realizacién de una de las
actividades (Cuento motor). Posteriormente se ha realizado un calentamiento con actividades ludicas con el
objetivo de motivarles para la parte principal con los voluntarios/as. El grupo ha trabajado muy bien y con
una actitud muy buena desde el principio.

Para la parte principal los grupos se han formado rapidamente y sin ningun tipo de conflicto por
estar en uno u otro grupo, hecho significativo, pues en sesiones anteriores hubo algunas discusiones y
enfados, ya que algunos estudiantes querian estar en un determinado grupo de iguales por la afinidad con
sus integrantes. Por tanto, se puede apreciar que progresivamente los estudiantes van adquiriendo
conciencia de grupo, mejorando la tolerancia con aquellos compafieros/as con los que tenian dificultades al
inicio de la intervencion.

En esta sesidn se ha reducido el tiempo reflexivo de las actividades, tratando de equilibrar en su
conjunto el componente activo (accidn motriz) con el dialégico (proponer, escuchar, decidir, acordar y
actuar). Esta decisidn ha sido positiva, pues los alumnos/as venian de las actividades dirigidas con una mayor
motivacion, lo que ha permitido un mejor trabajo en equipo en las otras actividades (Circuito y cuento
motor). De esta manera, en esta sesion los estudiantes en los diferentes grupos han propuesto, escuchado y
actuado siguiendo las pautas marcadas y las decisiones tomadas (-"Ahora lo digo yo."/ -"¢éTu?, venga vale."),
que excepto en unas pocas ocasiones ("- ¢A cuadrupedia?/-iEy! a dos patas no se puede pasar.-Gritando), se
han alcanzado mediante el dialogo, descubriendo por ellos mismos la solucién a los problemas planteados.
Incluso en algunas actividades eran ellos quienes explicaban la actividad. Por otra parte, los estudiantes se
sienten muy comodos con los voluntarios/as, escuchdndoles y estando muy centrados. Ademds tienen
mucha confianza para comentarles tanto a ellos/as como al maestro las dudas que no pueden resolver.

En referencia a la valoracion de los argumentos presentados, es curioso que existe una igualdad
cada vez mayor en su consideracion, observando que algunos alumnos como Samuel o David proponen con
mayor seguridad, incluso reveldandose cuando una vez se le ha mandado callar a uno de ellos durante la
autoevaluacién (- "Porque lo que yo digo no vale si no me has escuchado, {Tu eres mas importante?"), de
forma que se aprecia que va calando en ellos el discurso que se realiza durante las clases y los grupos de
discusion. Por consiguiente existe una mayor aceptacion de todos y todas las estudiantes, asi como de sus
diferencias individuales, favoreciendo un mayor respeto y tolerancia. De esta manera, se puede constatar
gue se da una menor importancia a la popularidad o al contar con mayor habilidad en educacion fisica, siendo
cada vez mas conscientes de que todos/as son iguales en el grupo y que con ello se refuerzan una serie de
valores que tienen su influencia en un mejor ambiente de trabajo, en las relaciones interpersonales y en la
inclusion de todos los miembros del grupo.
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Anexo 5. Circular inicial informativa para las familias (Estudio 1 y Estudio 2).

Estimadas familias,

Nos ponemos en contacto para comunicarles de que el proximo miércoles ales 17:00 h.
se llevara a cabo una charla informativa sobre el desarrollo de un estudio con los estudiantes de quinto y sexto de
educacion primaria. Esta investigacion esta dirigida a la motivacidn del alumnado en las clases de EF, y cémo la
predisposicidn positiva en esta area, puede tener una influencia directa en la practica de actividad fisica y deporte en
el tiempo libre. El estudio también tratara de explicar como influye el maestro de EF, los familiares y los compafieros

y compafieras que se encuentran en el entorno de los estudiantes para que realicen o no ejercicio fisico.

Actualmente diversos estudios han demostrado que es en la etapa de la pre-adolescencia y de la
adolescencia, cuando les personas por una serie de factores comienzan a reducir o incluso abandonar la practica fisico-
deportiva. En esta edad el alumnado inicia un periodo de construccién personal: cambios biolégicos, cambios a nivel
socio-afectivo, contextos académicos diferentes, nuevas companiias, otros intereses, ampliacion de actividades en el
tiempo de ocio, etc. Estos cambios en un corto espacio de tiempo pueden tener consecuencias negativas como
alteraciones en la personalidad, adquisicion de conductas contraproducentes para la salud o el fracaso escolar, entre

otros.

Estd demostrado cientificamente que la practica deportiva es uno de los principales factores preventivos de
los efectos negativos que puede tener asociada la adolescencia, ya que se caracteriza por el seguimiento de unos
valores y principios vinculados a un estilo de vida saludable, teniendo asociado un componente compensador de la

carga intelectual y aportando beneficios positivos a nivel fisico, mental y social.

De esta manera, el estudio parte de la preocupacion en la busqueda de estrategias y actuaciones de éxito
educativo inclusivas, que favorezcan una mayor motivacion del pre-adolescente en les clases de educacidn fisica para
consolidar un compromiso sélido hacia la practica fisico-deportiva y la adquisicién de habitos saludables mas alla de

la etapa educativa primaria.

El (dia) se informara de forma mas pormenorizada de los detalles de la investigacion y

se concretaran algunos aspectos con vuestras aportaciones.

Nombre del alumno/a:

Nombre del padre, madre o tutor/a:
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Marque con una X en el caso de que NO se dé la conformidad de participacion de su hijo.

Firma:

* En el caso de que esta circular no sea devuelta al centre se entiende que se da permiso para la participacion de su
hijo/a en el estudio.

Esperamos su colaboracion. Un cordial saludo.

Especialistas de Educacién Fisica
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Anexo 6. Circular informativa para el voluntariado (Reuniones). Grupos Interactivos
(Estudio 1y Estudio 2).

Estimadas familias,

El préximo (dia) alas 17:00 h. se celebrara una reunién informativa en el
aula de 62 pera concretar cdmo se realizara la intervencién con los alumnos y alumnas de 52 y
62 en las clases de educacion fisica (Grupos interactivos). Ademas, se resolveran las dudas
existentes alrededor de otras propuestas a desarrollar en el estudio. Seran bienvenidas todas

aquellas personas que tengan interés en el tema

Esperamos su colaboracién. Un cordial saludo.

Especialistas de Educacion Fisica
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Anexo 7. Registro de familiares y voluntariado participante en los Grupos

Interactivos.

VOLUNTARIADO EDUCACION FiSICA (GI)

Nombre Tel. Curso Correo
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Anexo 8. Ejemplo clase de Educacion Fisica (Estudio 1 y Estudio 2).

SESION n2: 5
UNIDAD DIDACTICA: Pienso, luego me muevo.
CURSO: 62
CONTENIDOS: Habilidades motrices basicas. MATERIAL: conos, cuerdas,
colchonetas, bancos suecos,
mini-conos, picas, papel y
tiza.
OBJETIVOS DIDACTICOS:
- Realizar desplazamientos centrados en la marcha, la carrera, el
salto y la reptacion.
- Trabajar de forma cooperativa a través del didlogo igualitario.
- Desarrollar una practica auténoma.
- Interaccionar a través de valores positivos: solidaridad, igualdad,
compaferismo, etc.
ESPACIO: FECHA:
Calentamiento: Pista
deportiva
P. Principal: 4 zonas
V. a la calma: 4 zonas
ESTILO DE ENSENANZA:
Aprendizaje Dialdgico
Soporte a la autonomia
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- ¢Podriamos acordar ir colocando cada material por separado?
- Cuando esté construido el circuito ¢ COmo nos desplazaremos?
-¢Utilizamos todos los desplazamientos?

-¢Esperamos a que termine el compafiero/a para salir o podemos poner una
referencia antes para empezar?

Normas:

- Todas las acciones son consensuadas por todo el alumnado.

TIEMPO | Calentamiento/Animacién: Organizacion
- Presentacion de contenidos y reflexion de valores a seguir.
- Desplazamientos mediante la marcha (chocar la mano al compafiero/a que
encontramos, mientras le miramos a los ojos. Las consignas siguientes son
chocar la mano arriba, chocar ambas manos arriba y salto chocando ambas
manos arriba.
INDIVIDUAL
- Tocar partes del cuerpo (cabeza, hombro, espalda, etc.) y evitar ser tocados.
10’
- Paquetes de...: Se colocan diferentes colchonetas por el espacio. A La sefial,
los alumnos/as buscan una colchoneta y reptan a través de ella. Al final de cada
colchoneta se forman los grupos segin el nimero indicado. El alumno/a que
se queda sin grupo debe pasar una prueba (Ej.: desplazarse como un animal
hasta un punto del espacio).
Parte principal:
e  Formacidn de los Grupos Interactivos
Actividad 1. Construcciéon de circuitos: El voluntario/a presenta el material
para construir un circuito y explica los desplazamientos a utilizar (marcha,
carrera, salto y reptacidn). Cuando el circuito esté montado, se pasa 3 veces.
En el caso de que haya tiempo se construye un circuito nuevo. El voluntario o
voluntaria dinamiza la actividad con preguntas.
Preguntas para dinamizar la actividad:
- ¢En qué direccidn situamos el material?
- ¢Como nos podemos organizar para colocar el material?
8’ Grupo de 5-7

Actividad 2. Kavadi: Los alumnos/as se sitian en una parte del espacio de
juego. Un alumno/a (kavadi) se queda en una su zona delimitada con una linea.
El cazador (kavadi) sale de su zona y persigue a los compafieros/as mientras
dice sin parar kavadi (en voz alta) manteniendo la respiracidon. Cuando se queda
sin aire vuelve rapidamente a su zona. En este momento puede ser perseguido
por el resto de alumnos/as. El voluntario o voluntaria dinamiza la actividad con
preguntas.
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Normas:

8’ - Cuando el kavadi toca a otro/a jugador, este también se convierte en cazador Grupo de 5-7
y va caminando hasta la zona delimitada donde se prepara para la siguiente
jugada.

- El jugador que es kavadi no deja de serlo cuando toca a alguien.

- Cuando un kavadi se queda sin aire y es tocado antes de llegar a su zona, se
convierte en jugador/a. En el caso de que no haya mas cazadores, se empieza
de nuevo el juego con un nuevo Kavadi.

- En el caso de que todos/as los jugadores se conviertan en kavadis finaliza el
juego y se empieza de nuevo el juego con un nuevo Kavadi.

Preguntas para dinamizar la actividad:

- ¢Que puede hacer el kavadi para aguantar mas la respiracion?

- ¢Podemos utilizar alguna estrategia para cazar al kavadi?

- Cuando hay mas de un kavadi ¢{Pueden hacer algun plan para cazar a los
demas?

- ¢Que normas creéis que podemos cambiar?

Actividad 3. Pasar el rio: El voluntario/a presenta el material para pasar el rio
y explica los desplazamientos a utilizar (marcha, carrera, salto y reptacién). Se
debe pasar de una parte a la otra del espacio habilitado. Se colocan con
materiales unas puntos en el espacio que obligatoriamente los alumnos/as
deben alcanzar (colchonetas, bancos suecos, etc.). El voluntario o voluntaria
dinamiza la actividad con preguntas.

Normas:

- En el caso de que un alumno/a del grupo toque el suelo todos vuelven a
empezar.

8’ Grupo de 5-7

- Todas las acciones son consensuadas por todo el alumnado.
- Todo el grupo tiene que llegar a la vez a la otra parte del rio.
- Todo el material debe llegar a la otra orilla del rio.
Preguntas para dinamizar la actividad:

- ¢Como nos podemos organizar para empezar a cruzar el rio?
- ¢Con que material podemos empezar?

- ¢Que podemos hacer para ir recogiendo el material mientras avanzamos?
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Actividad 4. Cuento Motor: el voluntario/a narra un cuento breve, en el cual
los protagonistas son los alumnos/as. En esta actividad el voluntario/a
solamente interviene para incentivar a los alumnos/as que no participan o para
regular a aquellos que lo hacen en exceso. Estos tienen que pasar 2 pruebas:
8’ g q g quep P Grupo de 5-7
- Nadar a través del Mar Muerto: Atravesar este mar con la mayor superficie
del cuerpo tocando el agua (colchonetas).
- Subir a La Montafia Oscura: Todos los alumnos deben subir y bajar la
montaia mediante diferentes tipos de saltos de aro en aro. En el caso de que
los aros estén muy separados pueden utilizar cuerdas para acercarse a ellos.
En el caso de que haya tiempo los estudiantes inventan una o dos pruebas mas.
Normas:
- Las acciones son consensuadas por todo el alumnado.
- Cada prueba esta sefializada con un cartel colocado en una pica.
- Cada prueba tiene escritas unas pistas acerca de que desplazamientos
utilizar.
-La primera pista la da el voluntario/a.
- En cada pista se informa dénde estan la hoja con las indicaciones para la
siguiente prueba.
- Todos los alumnos/as buscan las pruebas.
- Todo el grupo tiene que llegar a la vez al final de la prueba.
Vuelta a la calma
10’ Autoevaluacion: Los estudiantes realizan una auto-evaluacién de la practica Grupos de 5-7
con la ayuda del voluntario/a con quien acaban la parte principal.
- Se utiliza una hoja con preguntas sobre el cumplimiento de los principios del
aprendizaje dialdgico.
- Las respuestas se dan de forma cuantitativa segun el grado de
cumplimiento.
- Los alumnos/as llegan a un acuerdo antes de contestar dar una respuesta.
- Si da tiempo el encargado/a del grupo lee en voz alta la hoja de registro.
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Anexo 9. Ejemplo Grupos de Discusion/Voluntariado (Estudio 1 y Estudio 2).

Centro: C.E.I.P. Luis Vives (Escolaica)
Fecha: 1/04/2014 Hora: 10:45-11:15h

Grupo: 62 primaria
Intervencidn: Sesion 14- Grupo de discusidn (Voluntariado).

Grupo de discusion (Voluntarios)
T: éQue os ha parecido la sesion?
Sujeto 1: "Superlight (Muy tranquila)"

Sujeto 2: "Para mi muy bien." "Creo que estan acostumbrados y ya saben lo que tienen que hacer,...
quitando de un grupo que ha tenido algln problemilla, los demas muy bien."

Sujeto 1: "Si quitando de unos que eran novios que tenian un rifi-rafe,... los demdas muy bien." "Quitando
de algunas veces que decian: "-Yo iba aqui (discusion por el turno), un poco de disputa, pero nada..."

Sujeto 3: " Mas atentos, prestando atencidn y ayudandose bastante."

Sujeto 1: " Ahora que con lo grandes que son,... cuando que tenian que pasar a 4 patas (cuadrupedia por el
banco), algunos tenian miedo..." "Pero estaba bien porque pensaban y se hablaban, para que el banco no
se moviera."

T: éQue os ha parecido el trabajo en equipo?

(Todos/as coinciden que bien)

T: ¢Habéis notado que se comunicaban para hacer las actividades?

Sujeto 3: "Se ayudaban mutuamente bastante"

T: éTodos los compaiieros se ayudaban por igual?

Sujeto 3: "Hay algunos que son mas timidos y les cuesta mas expresarse con los compafieros."

Sujeto 2: "Yo lo que he notado es que en el grupo de Yaiza,... que Yaiza es potente y Sara es timida, hoy
Sara ha hablado, cosa que las semanas pasadas no lo hacia y Maria también, en un grupo que estan
también Ismael y Alexandre" (El caracter del grupo dificultaba que alumnos con menos confianza se

expresaran).

T: "Incluso David hoy se ha revelado, que la semana pasada habia dado su opinidn y que no le habian
hecho caso y que hoy queria hablar." "Es importante que vaya cogiendo autoestima."

Sujeto 2: "También decia hoy me toca leer, queriendo decir... Yo les he dicho arreglaros (organizaros)
vosotros con vuestras pruebas."

T: "Que Sara hable ya es significativo, porque le cuesta muchisimo, de todos es a la que mas le cuesta."

T: éCuando hablaban buscaban soluciones mediante el didlogo? He visto que alguna vez levantaban la voz
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pero menos que otras veces.

Sujeto 2: "En mi actividad en lo Unico que han tenido mas conflicto no, pero...(diferente opinion) era
cuando se tenia que poner una cuerda o dos, algunos como Ismael y Alexandre se han puesto a poner
cuerdas sin esperar (construccion de un circuito) y les he dicho: -"iEh esperal, tenéis que hacerlo todos
juntos, pero ya esta."

T: éHabéis visto diferencias en la escucha desde que empezamos a hacer grupos interactivos?
Sujeto 2: "Yo veo que se ha notado, estan muy motivados."

Sujeto 4: "Yo veo que ya saben lo que queremos y algunos ya entran en el juego de escuchar, hablar y dar
la posibilidad de hablar a los que les cuesta mas, aun se ve un desnivel, pero algunos como David ya van
cogiendo la palabra, y van muy bien."

T: Es decir que hay mas igualdad en la consideracion de los argumentos, que ya no es el nifio/a popular o
que es bueno el que habla, si no que van opinando los demas que es lo que se busca...

T: éComo os habéis sentido vosotros? éTienen confianza con vosotros/as?
Sujeto 2: "Demasiada (Risas)."

Sujeto 3: "Total"

T: éCuando surgian dudas acudian a vosotros?

Sujeto 2: "Carmen, Carmen (Haciendo alusidn a que demandaban su ayuda)"
Sujeto 3: "Sobre todo en el ultimo grupo que estaban un poco cansados."
Sujeto 2: "En mi grupo hoy no han dicho nada."

Sujeto 1: "En el mio tampoco, no han parado de correr."

Sujeto 3: "Es que el mio (Actividad), era correr y correr..."

Sujeto 1: "Paula y Benjamin (nifios pasivos) han cogido una "acalorada como un churro" (expresion de
trabajo intenso)"

T: "Una de conclusiones que hemos tenido esta semana es que en la ultima actividad ya estan cansados, y
bueno en la actividad de Kavadi mas, porque tenian que mantener la respiracién,..."

T: ¢Os respetaban?
(Todos/as dicen que si.)
T: éSon autéonomos para trabajar? éLes explicabais la actividad y sabian lo que tenian que hacer?

Sujeto 1: "Ellos solos sabian lo que tenian que hacer, incluso querian coger los aros (iniciativa para
introducir variantes)."

Sujeto 4: "Donde estaba yo, como les dabas libertad son auténomos, pero el grupo un poco desaparece,
unos deciden una cosa, otros otra y si no vueles a reorientar el trabajo en equipo no estd." "Auténomos si,
porque hacen, pero tienes que estar encima para que colaboren."
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Sujeto 1: "Si adn son un poco individualistas."

Sujeto 2: "Eso siempre, tienes que estar: - "Esperad al compafiero."

Sujeto 1: "En mi actividad hoy no habia que consensuar demasiado, en otras sesiones si, pero hoy,..."
Sujeto 2: "En la mia si, y en general bien."

T: "Bueno, buscar un poco el equilibrio entre actividades, en unas que hablen mas y otras mas activas, ya
gue si todas son pausadas se aburren y desmotivan, entonces lo que buscamos es introducir la
metodologia poco a poco y con el paso del tiempo introducirla del todo, no en todas las sesiones de
educacion fisica, pero si en una semanal."

T: éHabéis visto cambio en que se aceptan todos por igual?

Sujeto 2: "Se hacen mas caso,... todos aun no." "En mi evaluacion es verdad que el grupo que he tenido ha
mejorado mucho y les he dicho que son nifios modelo."

Sujeto 1: "Cuando los evaluo, lo hago en general no solo en mi actividad, entonces ellos mismos discutian
mucho para escoger los puntos, estaban: -"Que 4, que 3..." y yo les he dicho: - "a qué os pongo un 3,5." "A
veces reconocen que discuten, por lo menos ya lo saben."

Sujeto 3: "El mio estaba mas o menos." "Son conscientes."
T: "Es importante (Que sean conscientes)."

T: éLos alumnos/as con mayores habilidades siguen siendo mas importantes en el grupo? ¢Ha bajado
esta importancia?

Sujeto 2: "Yo creo que ha bajado y el que quiere ser lider, los demds los cortan. "Yo me he dado cuenta con
Ismael, va un poco de figurin y como los demas han pasado de él..."

Sujeto 1: "En mi actividad ha estado solo en los aros."

Sujeto 3: "Cuando ha estado conmigo quedé asombrado, porque era totalmente diferente a como era."
"Mucho mas tranquilo."

Sujeto 2: "Lo ha intentado 2 veces como ha visto que no le han hecho caso..."

Sujeto 3: "Después el otro, no sé como se llama, que siempre queria llamar la atencidn y hoy ha estado
muy bien."

T: "Al que también he visto bien es a Derek, aunque de vez en cuando pierde la concentracion."
Sujeto 1: " Pero yo lo veo mejor, hablas con él y va haciendo." "Si le hablas con respeto funciona."

T: éPensais que el aprendizaje ha mejorado a través de la cooperacion?

Sujeto 2: "Si, creo que ahi poco a poco."

T: éSe ayudan colaborando cuando no entienden algo?

Sujeto 3: "Incluso en mi juego, lo explicaban ellos y daba a veces mejor resultado que si lo explico yo."

T: "El lenguaje que utilizan ellos, tal vez les ayude mas (A entender)."
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Sujeto 2: "Que se lo expliquen ellos."

Sujeto 3: "Les decia quién quiere explicar y levantaban la mano, asi interactiian entre ellos."
T: En cuanto al respeto y tolerancia ¢Como les habéis visto? ¢Se han tolerado?

(Todos/as dicen que si)

Sujeto 1: "En general cada vez estan mejor."

T: éSe esforzaban haciendo las actividades?

(Todos/as dicen que si)

T: éCOmo habéis visto la motivacion y el ambiente en el grupo?

(Todos/as dicen que mucho mejor que al principio)

I'!H

Sujeto 1: "Les encanta cuando dices educacion fisica todos dicen: - "Siiii! iTodos que s
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Anexo 10. Cuestionarios (Estudio 2).

Anexos

rogamos seas lo mas sincero posible.

Estamos llevando a cabo un estudio con la intencion de conocer ciertos aspectos relacionados con la
motivacion. Por favor, lee atentamente los siguientes enunciados que te exponemos a continuacion y sefiala
con un circulo el grado de acuerdo o desacuerdo con los mismos. Las respuestas son andnimas, por lo que te
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1. El profesor/a me facilita con distintas opciones como realizar el ejercicio fisico 1 2 3 4 5 6
o deportivo en mi tiempo libre.
2. Mi profesor/a entiende por qué decido hacer ejercicio fisico en mi tiempo libre. 1 2 3 4 6
3_‘. _EI profgsor/a confia en mi capacidad de hacer ejercicio fisico o deportivo en 1 2 3 4 5 6
mi tiempo libre.
4. El profesor/a me anima a practicar algun ejercicio fisico o deportivo en mi 1 2 3 4 5 6
tiempo libre.
5. El profesor/a escucha mis comentarios sobre el ejercicio fisico o deportivo 1 2 3 4 5 6
que realizo en mi tiempo libre.
6. El profesor/a me anima de forma positiva cuando hago ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6
deportivo en mi tiempo libre.
7. So_y capaz de dirigirm_e_al profgsor/a hablandole sobre el ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6
deportivo que hago en mi tiempo libre.
8. Mi pr_ofesor/a's_e asegura de entender por qué tengo que hacer ejercicio fisico 1 2 3 4 5 6
o deportivo en mi tiempo libre.
9. _EI profes_o_r/a contesta a mis preguntas sobre el ejercicio fisico o deportivo que 1 2 3 4 5 6
realizo en mi tiempo libre.
1_0. El p(ofesor/a se preocupa por el ejercicio fisico o deportivo que hago en mi 1 2 3 4 5 6
tiempo libre.
11. Soy capaz de compartir mis experiencias de ejercicio fisico o deportivo con mi 1 2 3 4 5 6

profesor/a.
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1. Mis padres me facilita con distintas opciones cdmo realizar el ejercicio i 2 3 4 5 6 7
fisico o deportivo en mi tiempo libre.
2. Mis padres entienden por qué decido hacer ejercicio fisico en mi tiempo 1 2 3 4 5 6 7
libre.
3. Mis padres confian en mi capacidad de hacer ejercicio fisico o deportivo 1 2 3 4 5 6 7
en mi tiempo libre.
4. Mis padres me animan a practicar algun ejercicio fisico o deportivo en mi 1 2 3 4 5 6 7
tiempo libre.
5. Mis padres escuchan mis comentarios sobre el ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo que realizo en mi tiempo libre.
6. Mis padres me animan de forma positiva cuando hago ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo en mi tiempo libre.
7. Soy capaz de dirigirme a mis padres hablandole sobre el ejercicio fisico 1 o) 3 4 5 6 7
o deportivo que hago en mi tiempo libre.
8. Mis padres se aseguran de entender por qué tengo que hacer ejercicio 1 2 3 4 5 6 7
fisico o deportivo en mi tiempo libre.
9. Mis padres contestan a mis preguntas sobre el gjercicio fisico o 1 o) 3 4 5 6 7
deportivo que realizo en mi tiempo libre.
10. Mis padres se preocupan por el ejercicio fisico o deportivo que hago en 1 2 3 4 5 6 7
mi tiempo libre.
11. Soy capaz de compartir mis experiencias de ejercicio fisico o deportivo 1 2 3 4 5 6 7

con mis padres.
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1. Mis compafieros me facilitan con distintas opciones cémo realizar el ejercicio 1 2 3 4 5 6 7
fisico o deportivo en mi tiempo libre.
2. Mis compafieros entienden por qué decido hacer ejercicio fisico en mi tiempo 1 2 3 4 5 6 7
libre.
3. Mis comparieros confian en mi capacidad de hacer ejercicio fisico o deportivo 1 2 3 4 5 6 7
en mi tiempo libre.
4. Mis comparfieros me animan a practicar algun ejercicio fisico o deportivo en 1 2 3 4 5 6 7
mi tiempo libre.
5. Mis compafieros escuchan mis comentarios sobre el ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo que realizo en mi tiempo libre.
6. Mis compafieros me animan de forma positiva cuando hago ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo en mi tiempo libre.
7. Soy capaz de dirigirme a mis comparieros hablandoles sobre el ejercicio 1 2 3 4 5 6 7
fisico o deportivo que hago en mi tiempo libre.
8. Mis comparieros se aseguran de entender por qué tengo que hacer ejercicio 1 2 3 4 5 6 7
fisico o deportivo en mi tiempo libre.
9. Mis compafieros contestan a mis preguntas sobre el ejercicio fisico o 1 2 3 4 5 6 7
deportivo que realizo en mi tiempo libre.
10. Mis comparieros se preocupan por el ejercicio fisico o deportivo que hago en 1 2 3 4 5 6 7
mi tiempo libre.
11. Soy capaz de compartir mis experiencias de ejercicio fisico o deportivo con 1 2 3 4 5 6 7
mis comparieros.
Escala de percepcidon de clima motivacional de los compafieros 3
o
. c o o
Ntoumanis y Vazou (2005) p 3 § g_ g
. - P - i ‘B ‘B £
En el grupo con el que practico actividad fisica, los compaieros(as)... % - 2 .o K3
[ (@] < o [}
1. Se divierten cuando practican con otros. 1 2 3 4 5
2. Quieren ser los mejores del grupo. 1 2 3 4 5
3. Animan a los compafieros a no abandonar. 1 2 3 4 5
4. Se animan a ser mejor que los otros. 1 2 3 4 5
5. Se sienten bien con los compafieros. 1 2 3 4 5
6. Dan consejos a los comparfieros para ayudarles a progresar. 1 2 3 4 5
7. Se sienten libres de expresar sus opiniones. 1 2 3 4 b5
8. Se comparan unos con otros. 1 2 3 4 5
9. Intentan hacerlo mejor que los demas. 1 2 3 4 5
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Medida de la percepcion del clima motivacional generado por el docente en educacion
fisica (MCMDEF)

Mi docente de educacioén fisica...

1. Si me dice que yo no estoy capacitado para hacer educacion fisica, a menudo hace que me preocupe.
2. Quiere que aprenda habilidades y juegos para que mis compafieros de clase me acepten.

3. Anima a los estudiantes a realizar juegos para que sean mejor que otros.

4. Me hace temer la evaluacion en educacion fisica y la evito.

5. Es feliz cuando ve que otra gente me aprecia por lo que aprendo en su clase.

6. Solo se siente totalmente satisfecho con los estudiantes que son reconocidos por los deméas como los
mas capacitados en educacion fisica.

7. A menudo le preocupa como ven los demas mi capacidad atlética.

8. Se siente muy satisfecho cuando yo intento aprender una habilidad y esto hace que otras personas
me aprecien.

9. Insiste en que debemos luchar para demostrar que estamos mas capacitados que otros para realizar
habilidades y juegos.

10. Evita preguntas en las clases que podrian ser la razén por la que mis comparieros se rian de mi.
11. Cree que es importante hacer bien la habilidad o juego, para que los demas me aprecien.

12. Es muy feliz cuando aprendo nuevas habilidades y juegos.

13. A menudo hace que me preocupe si me dicen que soy incapaz de realizar un juego.

14. Presta especial atencion a si mis habilidades estan mejorando.

15. Sélo elogia a los alumnos que parecen mas capacitados que otros para realizar educacion fisica.
16. Quiere que aprenda nuevas habilidades y juegos para ganar el aprecio de los demas.

17. Esta absolutamente satisfecho cuando ve que mejoro todas mis habilidades fisicas.

18. Cree que los estudiantes deben demostrar que estan mas capacitados que otros en todos los juegos
y habilidades.

19. Siente satisfacciéon cuando aprendo una nueva habilidad y mis compafieros me aprecian.
20. Me ayuda en el aprendizaje de cémo mejorar mis habilidades en juegos y ejercicios.

21. Quiere gue nosotros parezcamos mas capacitados que otros en todos los ejercicios.

22. Me hace evitar ejercicios o juegos en los que mis habilidades puedan ser comentadas negativamente.

23. Insiste en que los errores en habilidades o juegos me ayudan a encontrar mis puntos débiles y esto
mejora mis habilidades.

24. Se asegura de que entienda como realizar una nueva habilidad antes de que la clase avance hacia el
aprendizaje otra habilidad.
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Medida de las metas en el alumnado en educacion fisica (MMAEF)

En la clase de educacion fisica...

1. Me siento bien cuando soy el Unico que puede realizar el ejercicio.

2. Estoy totalmente satisfecho cuando supero a los demas

3. Lo méas importante para mi al aprender un juego o habilidad es obtener la aprobacion de los demas.
4. Evito realizar habilidades o juegos donde los demas se puedan burlar de mis capacidades.

5. Mi objetivo es desarrollar mis habilidades.

6. Me siento absolutamente exitoso cuando soy el Gnico que puede realizar una actividad o
Habilidad.

7. Normalmente estoy preocupado porque me dijeron que no tenia muchas habilidades.
8. Me siento contento cuando desarrollo mis habilidades y los deméas me valoran.

9. Tengo la intencién de practicar mas con el fin de aprender nuevas habilidades y juegos.
10. Evito realizar habilidades y juegos que me veo incapaz de realizar.

11. Me gusta aprender nuevas habilidades y juegos y ganarme la aprobacion de los compafieros.

12. Es importante para mi aprender cosas nuevas todo el tiempo.

13. Me intereso si me veo incapaz de realizar algo y esto me preocupa a menudo.

14. Cuando aprendo una habilidad, hace que la intente realizar méas veces.

15. Mi actitud es siempre tratar de salir adelante en otras habilidades y juegos.

16. A menudo me preocupa que al intentar realizar una tarea me pueda sentir incapaz.

17. Quiero alcanzar grandes objetivos y que mis comparieros me los reconozcan.

18. Siempre trato de superar a mis compafieros.

19. Me gusta hacer un ejercicio perfecto y que me lo reconozcan los compafieros.

20. Me gusta aprender cosas nuevas, no importa lo dificil que sea.

21. Evito ejercicios y juegos donde me vea incapaz de realizarlos.

22. Me siento absolutamente exitoso cuando hago algo bien y los deméas me lo reconocen.

23. Me pongo contento cuando los demas no pueden hacerlo tan bien como yo.

24. Me gusta esforzarme en los ejercicios dificiles porque esta es la forma de desarrollar mis
habilidades.
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1. Yo creo que puedo completar los ejercicios que son un reto personal. 1 2 3 4 5 6 7
2. Siento que puedo hacer ejercicios a mi manera. 1 2 3 4 5 6 7
3. Me siento atado a mis compafrieros de ejercicios porque ellos me aceptan por quien soy. 1 2 3 4 5 6 7
4. Tengo confianza para hacer los ejercicios mas desafiantes. 1 2 3 4 5 6 7
5. Creo que puedo tomar decisiones respecto a mi programa de ejercicios. 1 2 3 4 5 6 7
6. M? siento como si tengo una obligacién comun con la genta que son importantes para 1 2 3 4 5 6 7
mi cuando hacemos ejercicios juntos.
7. Tengo confianza en mi habilidad personal de completar los ejercicios de mayor reto. 1 2 3 4 5 6 7
8. Creo que yo estoy a cargo de las decisiones en mi programa de ejercicios. 1 2 3 4 5 6 7
9. Creo que soy capaz de completar los ejercicios que me ofrecen el mayor reto personal. 1 2 3 4 5 6 7
10. Sierjto una camaraderia con mis compafieros porque hacemos ejercicios por la misma 1 2 3 4 5 6 7
razon.
11. Me siento capaz de completar los ejercicios mas desafiantes. 1 2 3 4 5 6 7
12. Creo que tengo voz en los ejercicios que hago. 1 2 3 4 5 6 7
13. Me siento cercano a mis comparieros de ejercicios porque ellos saben lo dificil que pue- 1 2 3 4 5 6 7
den ser los ejercicios.
14. Estoy contento en la manera en que puedo completar los ejercicios desafiantes. 1 2 3 4 5 6 7
15. Creo que puedo escoger los ejercicios en que participo. 1 2 3 4 5 6 7
16. Me siento relacionado con los que me relaciono cuando hacemos ejercicios juntos. 1 2 3 4 5 6 7
17. Creo que soy el que decide los ejercicios que hago. 1 2 3 4 5 6 7
18. Creo que me llevo bien con los que me relaciono cuando hacemos ejercicios juntos. 1 2 3 4 5 6 7
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1. Porque la Educacion Fisica es divertida. 1 2 3 4 5 6 7
2. Porque quiero aprender habilidades deportivas. 1 2 3 4 5 6 7
3. Porque quiero que el profesor/a piense que soy un/a buen/a estudiante. 1 2 3 4 5 6 7
4. Porque tendré problemas si no lo hago. 1 2 3 4 5 6 7
5. Pero no sé realmente por qué. 1 2 3 4 5 6 7
6. Porque disfruto aprendiendo nuevas habilidades. 1 2 3 4 5 6 7
7. Porque es importante para mi hacerlo bien en Educacion Fisica. 1 2 3 4 5 6 7
8. Porque me sentiria mal conmigo mismo si no lo hiciera. 1 2 3 4 5 6 7
9. Porque eso es lo que se supone que debo hacer. 1 2 3 4 5 6 7
10. Pero no comprendo por qué debemos tener Educacion Fisica. 1 2 3 4 5 6 7
11. Porque la Educacion Fisica es estimulante. 1 2 3 4 5 6 7
12. Porque quiero mejorar en el deporte. 1 2 3 4 5 6 7
13. Porque quiero que los/as otros/as estudiantes piensen que soy habil. 1 2 3 4 5 6 7
14. Para que el/la profesor/a no me grite. 1 2 3 4 5 6 7
15. Pero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo en Educacion Fisica. 1 2 3 4 5 6 7
16. Por la satisfaccion que siento mientras aprendo nuevas habilidades/técnicas. 1 2 3 4 5 6 7
17. Porque puedo aprender habilidades que podria usar en otras areas de mi vida. 1 2 3 4 5 6 7
18. Porque me preocupa cuando no lo hago. 1 2 3 4 5 6 7
19. Porque esa es la norma. 1 2 3 4 5 6 7
20. Pero no puedo comprender lo que estoy sacando de la Educacion Fisica. 1 2 3 4 5 6 7
Medida de la Intencionalidad para ser Fisicamente Activo (MIFA) °
kel
5 5 | 3
83 S 3 o
R - g S o
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Respecto a tu intencion de practicar alguna actividad fisico-deportiva g | 23 2 2 S 3
1. Me interesa el desarrollo de mi forma fisica. 1 2 3 4 5
2. Al margen de las clases de Educacidn Fisica, me gusta practicar deporte. 1 2 3 4 5
3. Después de terminar el instituto, quisiera formar parte de un club deportivo 1 ) 3 4 5
de entrenamiento.
4. Después de terminar el instituto, me gustaria mantenerme fisicamente activo/a. 1 2 3 4 5
5. Habitualmente practico deporte en mi tiempo libre. 1 2 3 4 5
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Cuestionario de Regulacién de la Conducta en el Ejercicio (BREQ-3)

Yo hago ejercicio fisico...

1. Porque los demas me dicen que debo hacerlo.

2. Porque me siento culpable cuando no lo practico.

3. Porque valoro los beneficios que tiene el ejercicio fisico.

4. Porque creo que el ejercicio es divertido.

5. Porque esta de acuerdo con mi forma de vida.

6. No veo por qué tengo que hacerlo.

7. Porque mis amigos/familia/pareja me dicen que debo hacerlo.
8. Porque me siento avergonzado si falto a la sesion.

9. Porque para mi es importante hacer ejercicio regularmente.
10. Porque considero que el ejercicio fisico forma parte de mi.

11. No veo por qué tengo que molestarme en hacer ejercicio
12. Porque disfruto con las sesiones de ejercicio.

13. Porque otras personas no estaran contentas conmigo si no hago ejercicio.

14. No veo el sentido de hacer ejercicio.

15. Porque veo el ejercicio fisico como una parte fundamental de lo que soy.

16. Porque siento que he fallado cuando no he realizado un rato de ejercicio.

17. Porque pienso que es importante hacer el esfuerzo de ejercitarse regularmente.
18. Porque encuentro el ejercicio una actividad agradable.

19. Porque me siento bajo la presion de mis amigos/familia para realizar ejercicio.
20. Porque considero que el ejercicio fisico esta de acuerdo con mis valores.

21. Porque me pongo nervioso si no hago ejercicio regularmente.

22. Porque me resulta placentero y satisfactorio el hacer ejercicio.

23. Pienso gue hacer ejercicio es una pérdida de tiempo.

2o °
[ORN] Q
5% T
22 SS9
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
1 4
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1. La mayoria de las personas importantes para mi piensan que deberia hacer ejercicio al 1 ) 3 4 5 6 7
menos 6 veces en las proximas dos semanas
2. Si yo quisiera podria hacer ejercicio al menos 6 veces en las proximas dos semanas 1 2 3 4 5 6 7
3. La mayoria de las personas importantes para mi quieren que haga ejercicio al menos 6 1 ) 3 4 5 6 7
veces en las proximas dos semanas
4. Estoy motivado/a para hacer ejercicio al menos 6 veces en las préximas dos semanas 1 ) 3 4 5 6 7
porgue es lo que la mayoria de las personas que son importantes para mi esperan
5. Depende completamente de mi si hago ejercicio al menos 6 veces en las proximas dos 1 5 3 4 5 6 7
semanas
6. Creo que soy capaz de hacer ejercicio al menos 6 veces en las préximas dos semanas 1 2 3 4 5 6 7
7. La mayoria de las personas importantes para mi esperan que haga ejercicio al menos 6 1 5 3 4 5 6 7
veces en las proximas dos semanas
8. No tengo dificultades para hacer ejercicio al menos 6 veces en las préximas dos 1 ) 3 4 5 6 7
semanas
9. Para mi hacer ejercicio al menos 6 veces en las préximas dos semanas seria:
Muy malo 1 2 3 4 5 7 Muy bueno
Nada importante 1 2 3 4 5 i7 Muy importante
Muy desagradable 1 2 3 4 5 i/ Muy agradable
Muy estresante 1 2 3 4 5 7 Muy relajante
Muy inatil 1 2 3 4 5 7 Muy atil
Muy dafiino 1 2 3 4 5 74 Nada dafiino
Muy absurdo 1 2 3 4 5 7 Muy inteligente
10. ¢ Cuanto control crees que tienes para hacer ejercicio al menos 6 veces en las proximas dos semanas?
Nada control 1 2 3 4 5 7 Mucho control
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Cuestionario Habitual Physical Activity Questionnaire

Edad:............ anos Sexo: [ Hombre 1 Mujer

1. ¢ Qué ejercicio fisico practicas con mayor frecuencia?

¢ Cuantas horas a la semana? ¢ Cuantos meses al afio?

En caso de que practiques una segunda modalidad de deporte o ejercicio fisico:

¢De cudl se trata? ¢Cuantas horas a la semana? ¢ Cuantos meses al afo?
B B.
astante Menor Igual Mayor astante
menor mayor
2. En comparacién con otras personas de mi edad, considero mi  actividad 1 5 3 4 5
fisica (ejercicio fisico) en mi tiempo libre
. Frecuentem Con mucha
Nunca Casi nunca A veces .
ente frecuencia
3. Durante el tiempo de ocio, sudo 1 2 3 4 5
4. Durante el tiempo de ocio, practico deporte (ejercicio fisico) 1 2 3 4 5
5. Durante el tiempo de ocio, veo la television 1 2 3 4 5
6. Durante el tiempo de ocio, camino 1 2 3 4 5
7. Durante el tiempo de ocio, monto en bicicleta 1 2 3 4 5
Menos de 5 Entre 5 Entre 16 y Entre 31y Mas de 45
min y 15 min 30 min 45 min min
8. ¢ Cuantos minutos al dia caminas, montas en bicicleta, etc. parairy 1 ) 3 4 5
volver del instituto, gimnasio, por ejemplo?
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Anexo 11. Circular consentimiento. Acelerometria (Estudio 2).

Estimadas familias,

Nos ponemos en contacto con ustedes para informarles de que va a llevarse a cabo una
investigacion orientada a la promocién de la actividad fisica y el deporte con los alumnos de quinto y sexto
curso de educacion primaria. Una de las intervenciones que se realizara con los estudiantes es el cdlculo
de actividad fisica que realizan a lo largo de una semana antes de iniciar el estudio. La intervencidn consiste
en que los alumnos y las alumnas lleven un dispositivo denominado acelerémetro a la altura de la cadera.
El acelerémetro se llevara con una cinta eldstica como si fuera un cinturdn. Después del estudio volveran
a llevarlo durante una semana, de manera que se pueda comparar la actividad fisica que realizan en
diferentes periodos del afo. Este aparato no tiene ningun tipo de riesgo para la salud y por sus

dimensiones no conlleva ninguna molestia.

Para que sus hijos e hijas participen en esta intervencion es necesario la autorizacién del padre,

madre o tutor/a, al ser menores de edad.

Nombre del alumno/a:

Nombre del padre, madre o tutor/a:

Marque con una X en el caso de que NO se dé la conformidad de participacion.

Firma:

* En el caso de que esta circular no sea devuelta al centro se entiende que se da permiso para la
participacién de su hijo/a en la actividad comentada con anterioridad.

Esperamos su colaboracion. Un cordial saludo.

Especialistas de Educacion Fisica
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Anexo 12. Contrato de responsabilidad. Acelerometria (Estudio 2).

Contrato investigador / alumno(a)
Vuestra colaboracion es muy importante para el estudio. Por ello, tenéis que ser sinceros y
llevarlo el acelerémetro durante los 7 dias de forma habitual para que los datos sean lo mas
reales posibles. Dentro de la investigacidn vais a tener un instrumento que es un material
delicado que debemos cuidar, asi pues, yo

perteneciente a ésta

investigacidon, me comprometo hacer un uso responsable del material y llevarlo puesto durante

los préximos 7 dias devolviéndolo en el octavo dia.

Lugar:

Fecha:

Firma del alumno:
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Anexo 13. Registro de acelerometros (Estudio 2).

Anexos

N¢ DE SERIE

N2 DE ACELEROMETRO

NOMBRE

MAT2C35119936

UMH 1
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Anexo 14. Ejemplo debate sesiones de video (Alumnado).

Centro: C.P Escolaica.
Fecha: 27/02/2014 Hora: 11:30h-12:30h.

Grupo: 52 primaria

Video 1: Los efectos negativos de llevar una vida sedentaria y sus factores desencadenantes.

Antes de iniciar la proyeccion se ha realizado una introduccién al tema, con la finalidad de que los
alumnos supieran de que trataba el video. Los alumnos han estado atentos y mostrando mucho interés
al video. En cuanto a la participacion durante el debate, ha sido muy activa y ordenada.

La preguntas que se han realizado en el debate han sido las siguientes:
T: éQué es ser sedentario?

Sujeto 1: “La gente que no hace nada de ejercicio y nada mds llega a casa estd jugando al ordenador o a
la Play.”

Sujeto 2: “Si comes grasa y cuando llegas a casa te pones con el ordenador, te pones gordo y no puedes
hacer cosas como subir escaleras.”

T: ¢Cuadles son los efectos negativos de llevar una vida sedentaria?
Sujeto 3: “Obesidad y enfermedades en el corazén.”

Sujeto 4: “Problemas respiratorios.”

Sujeto 5: “Azlcar en la sangre.”

Sujeto 6: “Diabetes”

Sujeto 7: “No hacer actividades fisicas que antes si que podias hacer.”

T: ¢Qué tipo de actividades podéis hacer para combatir el sedentarismo?
Sujeto 9: “Hacer deporte.”

Sujeto 10: “Ir al parque.”

Sujeto 11: “Tener una vida sana.”

Sujeto 12: “Ir con los amigos a jugar.”

Sujeto 13: “Comer cosas buenas para la salud.”

Sujeto 14: “Ir a correr con los amigos.”
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Sujeto 10: “No jugar tanto a las consolas.”
Sujeto 15: “¢Si yo estoy casi 3 horas en el ordenador y después hago deportes?”

T: “Estarias llevando una vida activa, pero tantas horas con el ordenador, seguramente te quitara tiempo
para otras actividades.”

Sujeto 16: “Ir en la bici.”

T: éPor qué pensais que es necesario hacer ejercicio?

Sujeto 10: “Mejorar en habilidad, en correr, que no estas gordo...”

Sujeto 14: “Haciendo ejercicio, dicen que no adelgazas,...adelgazas con la comida.”
Sujeto 15: “Para poder cargar mas peso.”

Sujeto 16: “Mejora la respiracién y la circulacion de la sangre.”

Sujeto 17: “Mejoramos en las pulsaciones de la sangre, y corres mas y te cansas menos.”

Sujeto 18: “Yo cuando estoy enfadada me voy a correr y me relajo.”

T: é¢Haciendo actividad fisica y deporte os relacionais con otros nifos y nifas?

Sujeto 14: “Si y es bueno, porque si salimos a correr por ahi con los amigos hacemos ejercicios y
perdemos peso.”

Sujeto 12: “Puedes estar con los amigos.”
Sujeto 15: “También nos podemos ayudar.”

Sujeto 18: “Te ayuda convivir con los demds.” “Cuando haces un juego lo puedes hacer entre todos y
saber mejor lo que es bueno y lo que no lo es.”

T: Después de lo que hemos visto, ¢ Pensais que a partir de ahora vas a hacer mas ejercicio?
(Contestan unos cuantos alumnos que “Si”)
Sujeto 15: “Yo no juego casi a la consola y creo que el deporte que hago al dia es suficiente.”

Sujeto 19: “Yo haré el mismo, por qué hago muchas actividades extraescolares y no tengo tiempo de
hacer mds cosas.”

Sujeto 20: “Yo hago bastante deporte a la semana, 5 horas o por ahi” “Entre caminar cuando voy a
comer a casa mi abuela y que en mi casa me voy en la bici, pienso que con eso no hace falta hacer

”

mas.

Sujeto 21: “Yo cada semana intento hacer un poco mas.”
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Sujeto 15: “Queria decirte que desde mi nacimiento he tenido un problema cardiovascular al corazén y
me dijeron que a los 6 aifios que no podia hacer deporte.” éTiene algo que ver con el sedentarismo?

T: “No tiene que ver por qué las personas sedentarias son las que si pueden y no hacen. Seguro que el
médico te ha dicho que puedes hacer algun tipo de actividad fisica como caminar.”

Sujeto 15: “Si, yo ahora si que hago. En enero me hacen una prueba del corazén y me dicen que ya
estoy casi curado.”

T- Entonces ¢{Vamos a hacer mas deporte?

(Toda la clase exclama: “Sil”)
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Anexo 15. Circulares informativas (Charlas con las familias).

Primera charla
Estimadas familias,

Nos ponemos de nuevo en contacto con ustedes para informarles de que el proximo miércoles
19 de febrero a las 17:00h. se celebrara en la clase de 62 de primaria la 12 reunién-charla dirigida a: Los
efectos negativos de llevar una vida sedentaria. Habitos saludables y la importancia de incluir el ejercicio

fisico en el estilo de vida.

En esta reunion se trataran aspectos vinculados al conocimiento de los beneficios que aporta la
practica fisico-deportiva (desarrollo fisico y psicolégico, adquisicién de habitos saludables o mejora de
habilidades sociales) y como el deporte es un elemento preventivo contra determinados efectos
secundarios consecuentes de llevar una vida sedentaria: Sobrepeso, obesidad, problemas coronarios,

adquisicion de conductas contraproducentes para la salud, etc.

Para finalizar la charla se realizara un debate para que mediante las opiniones y aportaciones de
todos los presentes se puedan extraer conclusiones y estrategias que nos sirvan como actuaciones a llevar

a cabo con nuestros hijos e hijas.

Firma:

Esperamos su asistencia. Un cordial saludo.

Especialistas de Educacidn Fisica.
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Segunda charla
Estimadas familias,

Nos ponemos de nuevo en contacto con ustedes para informarles de que el préximo miércoles 5
de marzo a las 17:00h. se celebrard en la clase de 62 de primaria la 22 reunién-charla dirigida a: la
influencia de los agentes sociales en la realizacion de actividad fisica y deporte en la infancia i pre-

adolescencia.

En charla se trataran aspectos relacionados con la influencia que tienen los agentes sociales que
se encuentran en el entorno de los nifios y las nifias con respecto a su practica de actividad fisica. Cuando
nos referimos a agentes sociales estamos hablando de amigos y amigas de los estudiantes, maestros,

monitores/as o entrenadores/as, i por su puesto de padres, madres y otros familiares.

Para finalizar la charla se realizard un debate para que mediante las opiniones y aportaciones de
todos los presentes se puedan extraer conclusiones y estrategias que nos sirvan como actuaciones a llevar

a cabo con nuestros hijos e hijas.

Firma:

Esperamos su asistencia. Un cordial saludo.

Especialistas de Educacidn Fisica

382



Anexos

Tercera charla
Estimadas familias,

Nos ponemos de nuevo en contacto con ustedes para informarles de que el proximo miércoles
11 de marzo a las 17:00h. se celebrara en la clase de 62 de primaria la 32 reunidn-charla dirigida a:

Influencias socio-culturales y de los medios de comunicacién que afectan a la practica fisico-deportiva.

En charla se trataran aspectos relacionados con las influencias sociales y de los medios de
comunicacion en los nifios y las nifias en relacidn a su practica de actividad fisica. Estos factores pueden
tener efectos negativos en el comportamiento de nuestros hijos e hijas, de ahi la importancia de saber

como actuar frente a este tipo de influencias.

Para finalizar la charla se realizara un debate para que mediante las opiniones y aportaciones de
todos los presentes se puedan extraer conclusiones y estrategias que nos sirvan como actuaciones a llevar

a cabo con nuestros hijos e hijas.

Firma:

Esperamos su asistencia. Un cordial saludo.

Especialistas de Educacion Fisica
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Anexo 16. Ejemplo Charla con los familiares.

Centro: C.E.I. P. Luis Vives (Escolaica)
Fecha: 19/02/2014 Hora: 17:00 h.

Grupo: Padres de 62y 52 Asistencia: 6 madres y 4 padres

Tematica: Los efectos negativos de llevar una vida sedentaria y sus factores desencadenantes.

Para llevar a cabo la intervencion a los alumnos se les dio una circular para que informaran a sus padres
de la reunidn. Ademas, se han puesto carteles sobre la reunidn en el tablén de anuncios del colegio y en zonas de
paso de las familias, y ya se habian realizado 2 reuniones previas, donde también se informd de las charlas que se
realizarian. En primer lugar, he intervenido agradeciendo la asistencia a los presentes y acto seguido se ha puesto
una presentacion con la finalidad de dar a conocer el laboratorio de comportamiento en el deporte (Universidad
Miguel Hernandez. Elche). Posteriormente se ha profundizado en el estudio que se esta realizando y las actividades
que sus hijos e hijas estan llevando a cabo. Después se ha procedido a la reproduccién del video que se ha puesto
a los alumnos para que las familias supiesen que material estaban viendo los alumnos y las alumnas. A continuacién
se han proyectado otros videos relacionados con noticias actuales vinculadas al sedentarismo. Los padres y madres
asistentes han mostrado atencion e interés.

Finalizada la proyeccidn, he intervenido para mostrar una presentacion estructurada en diferentes puntos
(sedentarismo, salud y actividad fisica, beneficios de la actividad fisica, efectos negativos de llevar una vida
sedentaria, etc.).Finalmente, se ha iniciado un debate donde los presentes han participado activamente. Al
preguntarles si el sedentarismo era un problema cercano a ellos/as me han informado de que no era asi y que sus
hijos/as realizaban actividad fisica de forma regular. Algunos de los problemas que me han comentado es que
notaban a faltar que una vez finalizada la etapa de educacidn primaria, la administracién publica les facilitara
medios para que sus hijos/as practiquen deporte. Al preguntarles si los nifios y las nifias son mas sedentarios que
antes, hacen referencia a la falta de infraestructuras (parques, instalaciones deportivas,...) y lo peligrosa que esta
la calle para que puedan salir a practicar actividad fisica. A continuacidn se profundiza en las preguntas formuladas
durante el debate:

T ¢Pensais que el sedentarismo es un problema de nuestra sociedad?, ¢{Puede afectar a vuestro entorno mas
cercano?

Sujeto 1: “Sabia de la existencia del sedentarismo, pero no sabia que podia ser tan malo para la salud.”
Sujeto 2: “Desconocia que estuviera relacionado con tantas enfermedades.”

Sujeto 3: “A mi entorno no le afecta, porque mis hijos hacen deporte.”

T éPensais que los nifios y las nifias son mas sedentarios que antes?

Sujeto 1:“Antes jugdbamos en la calle, nos divertiamos con cualquier cosa.”

Sujeto 2: “Ahora son menos activos” “Da miedo que salgan a la calle y antes siempre estabamos jugando en la
calle”.

Sujeto 4: “La culpa también es nuestra, porque para no escucharles, les dices que si a que jueguen con las consolas.”
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Sujeto 5: “Incluso hay nifios que estdn jugando con estas maquinas cuando estan en el parque.”

T éConociais los efectos negativos de llevar una vida sedentaria?
Sujeto 2: “Sabia que no era bueno ser sedentario, pero estd relacionado con tantas enfermedades, que da miedo.”

Sujeto 6: “Es importante que la gente esté informada, ya que muchos no sabemos lo perjudicial que puede ser para
la salud.”

Sujeto 7: “No somos conscientes de lo peligroso que puede llegar a ser, somos muy tranquilos, siempre pensamos
gue estas cosas les pasa a los demas.”

T éPor qué preocupa especialmente en niiios y adolescentes?
Sujeto 2: “Porque si adquieren habitos de pequeiios es mas facil que sean activos cuando sean adultos”.

Sujeto 8: “En adolescentes sobre todo, porque es cuando dejan de hacer mas deporte, por eso es importante
motivarles antes de que lleguen a esta edad.”

Sujeto 4: “También porque queremos lo mejor para ellos, y el deporte les ayudara a tener mejor calidad de vida.”

Sujeto 1:”"También preocupa porque estan apareciendo enfermedades en los nifios que antes solo estaban en
adultos, y hay que hacer algo.”

T éCémo podemos prevenir/ combatir el sedentarismo?
Sujeto 1: “Es importante motivar a los nifios a que hagan actividad fisica.”

Sujeto 2: “A veces motivamos, pero no podemos llevarlos a los sitios. Pienso que en los colegios tendrian que
ofertar actividades mas variadas.”

Sujeto 4: “Los colegios deberian abrir por mas tiempo sus instalaciones.”

Sujeto 9: “El ayuntamiento también podria poner de su parte. Antes lo hacia y habian muchas mas actividades
deportivas y los nifios hacian mas deporte.”

Para finalizar, he explicado el diptico en el que se refuerza lo expuesto durante la charla y en el que se
encuentran unas estrategias que las familias pueden observar, pudiendo utilizar este como un instrumento en el
gue pueden marcar el grado de seguimiento y tener un mayor control de la iniciativa planteada siempre que se
opte por ella.

En general la percepcion que he tenido sobre la charla ha sido positiva, aunque se esperaba una mayor
asistencia por parte de las familias.

e Cambios en la organizacion:

Solicitar que los nifios devuelvan la circular firmada por los padres confirmando su asistencia. Si no se
reciben muchas circulares firmadas, llamar a los padres por teléfono informandoles de la reunidn.
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Guia para

Anexo 17. Dipticos (Charlas con los familiares).
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Anexos

INFLUENCIA DE LOS AGENTES SOCIALES EN LA PRACTICA FiSICO-
DEPORTIVA

La influencia de los agentes sociales que se relacionan con los nifios y nifas en su
entorno es fundamental para que opten por realizar ejercicio fisico y deporte en su

tiempo de ocio.

Estos agentes sociales son: La familia, los maestros/as de educacidn fisica, los

monitores/as o entrenadores/as y los compafieros/as-amigos/as (iguales).

Todos ellos tienen una gran importancia en la percepcidon de apoyo que tienen
los nifios y nifias en los distintos contextos en los que se encuentran (Colegio, casa,

actividades extraescolares, escuelas deportivas, etc.).

En éste sentido, los padres tienen la responsabilidad de apoyar y motivar a sus
hijos hacia la practica de ejercicio fisico de forma regular, ayudarles a elegir una actividad
guiada por un profesional que dé continuidad a los valores aprendidos en casa y en el
colegio en el marco deportivo y facilitarles la oportunidad de practicar la actividad
elegida, con el fin de que en un futuro incorporen la actividad fisica y el deporte en su

estilo de vida con los beneficios que ello conlleva.
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Anexos

EFECTOS CONTRAPRODUCENTES DE UN ESTILO DE VIDA
SEDENTARIO.

El sedentarismo es uno de los problemas actuales que mas afecta a nuestros
adolescentes. Los expertos recomiendan la actividad fisica y el deporte, junto a los
habitos higiénicos y alimentarios como herramientas claves para combatir una vida
sedentaria. Muchos estudios indican que el curso de las enfermedades cronicas
(cardiovasculares, obesidad, osteoporosis, etc.) podrian enlentecerse de comenzar con

actividades preventivas (entre ellas, la actividad fisca) de modo precoz.

En éste sentido, el papel que los padres juegan como responsables de la salud
de sus hijos es de gran valor, asi, apoyar y motivar a sus hijos hacia la practica de la
actividad fisica de forma regular con el fin de que en un futuro la incorporen en su estilo

de vida, resultando fundamental a edades tempranas.
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Guia-Diptico 3
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Anexos

INFLUENCIA SOCIOCULTURAL Y DE LOS MEDIOS DE
COMUNICACION EN LA PRACTICA DE ACTIVIDAD FiSICA

La influencia que ejercen los medios de comunicacién de masas a la hora de
practicar actividad fisica y deporte a través de modelos o estereotipos, es innegable,
esta influencia puede resultar beneficiosa, sin embargo en otras ocasiones, puede tener

un efecto realmente perjudicial.

Por ello, ayudarles a adquirir un juicio critico y diferenciar que valores deben
tomar como adecuados e inadecuados de forma progresiva con el apoyo de la familia
es fundamental en estas etapas. Ello les permitird aumentar su motivacion e interés
hacia la actividad fisica, formandose objetivos realistas de acuerdo a sus posibilidades,
de éste modo no se plantearan metas inalcanzables, que les lleven a la frustracion,

desmotivacién y al consecuente abandono de su practica deportiva.
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