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RESUMEN

Los problemas de disciplina en el aula son cada vez mas frecuentes en nues-
tros centros educativos, convirtiéndose en una de las mayores dificultades a las que
se enfrentan los docentes en sus clases, y desencadenando problemas, como es-
trés laboral, por la falta de control de la situacion en nuestras aulas. Estos compor-
tamientos disruptivos pueden tener diversas naturalezas, pudiendo variar segun el
docente que imparta la clase, dependiendo de si es hombre o mujer, afios de ex-
periencia, etc. Por ello, resulta de interés abordar la disciplina desde la percepcion
del alumnado teniendo en cuenta la naturaleza y razones que tienen de su aplica-

cién por parte del profesorado.

Para profundizar en todo lo anterior, en esta tesis se plantearon varios obje-
tivos: (1) analizar la relacién de prediccion de las metas sociales, segun la experien-
cia laboral del profesorado y, a partir del clima motivacional percibido, las estrate-
gias de disciplina y la actitud del alumnado de Educacion Fisica (EF); (ll) estudiar
los efectos del sexo y la experiencia laboral del profesor en las metas sociales, el
clima motivacional, las estrategias de disciplina y la actitud del alumnado de EF;
(1IN indagar en las diferencias motivacionales de estudiantes de EF en secundaria,
segun las estrategias del profesor para mantener la disciplina; (IV) profundizar en
la relacion sexo y horas de practica de actividades fisico-deportivas semanales en
relacion distintos puntos: percepcion del alumnado de las estrategias empleadas
por el docente para mantener la disciplina en clase; en la percepcion del clima mo-
tivacional creado por el docente y en la orientacion disposicional del alumnado; (V)
analizar el efecto mediador de las estrategias de disciplina del docente entre el

clima motivacional y la satisfaccion y aburrimiento con la EF.

El disefio de este estudio fue observacional, de tipo descriptivo y de caracter
transversal. Se realizé una seleccion de la muestra no probabilistica y por conve-
niencia, segun las personas a los que se pudo acceder. En el estudio participaron
2002 estudiantes (para los objetivos 1, 2, 3y 4) (970 hombres y 1032 mujeres) de
diecisiete institutos publicos de secundaria de las provincias de Almeria, Cordoba,
Granada, Jaén y Sevilla, Espaia, con edades comprendidas entre los 12 y los 19
afios (M = 14.99; DT = 1.43). Para el objetivo 5 se afiadieron un total de 145
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estudiantes (80 varones; 65 chicas) a la muestra anterior de otro centro educativo
de la provincia de Granada, por lo que la participacion total ascendié a 2147 estu-
diantes (M = 15.05; DT = 1.45) de dieciocho institutos publicos. La distribucion se-
gun la variable sexo del docente fue: 84.5% tenian un docente varon frente al 15.5%
qgue eran mujeres. El porcentaje de alumnado cuyo profesorado tenia entre 0 y 10
afos de tiempo de servicio (i.e., experiencia laboral) fue del 59.5%; entre 11 y 20
afos de experiencia, el 22.3%; y el 18.2% del alumnado recibia clases de docentes
con mas de 20 afios de tiempo de servicio.

Para dar respuesta al objetivo 1 se utilizaron los siguientes instrumentos:
Escala de Metas Sociales en Educacion Fisica (EMSEF), Escala de Orientacion al
Aprendizaje y al Rendimiento en las clases de Educacion Fisica (LAPOPECQ), Es-
cala de Estrategias del Profesor para Mantener la Disciplina (SDSS), Actitudes ha-
cia la Conducta de los Profesores y los Contenidos del Programa de Educacion
Fisica (CAEFP). Se calcularon los estadisticos descriptivos, y se realizé una regre-
sion lineal maltiple para comprobar en qué medida las distintas dimensiones del
LAPOPECQ, SDSS y CAEFP influyen en las metas sociales.

En relacidon con el objetivo 2 se utilizaron las siguientes escalas: EMSEF,
LAPOPECQ, SDSS, CAEFP y, ademas, se tuvo en cuenta la variable sexo y la
experiencia laboral del docente. Se realizé un analisis de Modelos Lineales de Re-

gresion Multinivel o Mixta (MLM) realizados con el procedimiento MIXED

Para el objetivo 3 se utilizaron las siguientes escalas: SDSS, LAPOPECQ,
POSQ, y SSI-EF. Se realiz6 un andlisis de cluster en el que se establecieron tres
perfiles de razones para mantener la disciplina en clase por parte del docente v,

seguidamente, un analisis multivariante (MANOVA).

Para responder al objetivo 4 se usaron los siguientes instrumentos: SDSS,
LAPOPECQ, POSQ, y SSI-EF y, ademas, se tuvo en cuenta el sexo y el nimero
de horas de practica semanal de ejercicio fisico de los estudiantes. Para los analisis

estadisticos se realiz6 un MANOVA 2x2.

En relacion con el objetivo 5 se usaron los siguientes instrumentos: LAPO-

PECQ, SDSS, y SSI-EF. En los analisis estadisticos se llevé a cabo un modelo de
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ecuaciones estructurales (SEM) de dos pasos controlado por sexo y tiempo de ser-

vicio del profesorado.

Como conclusiones cabe destacar que el profesorado deberia seguir traba-
jando, a medida que pasan los afios, en que los estudiantes tuvieran una buena
actitud, tanto hacia el profesor como hacia la asignatura de EF, y no solamente en
la primera parte de su experiencia laboral como docente. Se refleja, de igual forma,
que los profesores con menos experiencia manifiestan mayores niveles de clima
ego Yy énfasis sobre razones intrinsecas de disciplina. La edad del alumnado s6lo
mantiene relaciones significativas con las metas sociales, mientras que el sexo es
significativo en el clima al ego, las metas sociales, las razones introyectadas para
mantener la disciplina y la indiferencia del profesor para mantener la disciplina. Los
estudiantes con un perfil de elevadas conductas disruptivas son en su mayoria chi-
cos, con valores mas bajos de motivacion intrinseca y altos de amotivacion y con-
ductas inadecuadas. Por ello, los profesores han de estar mas atentos a los estu-
diantes varones y a aquel grupo de alumnos menos activo en su tiempo libre. El
profesorado que pretenda mejorar el ambiente de clase deberia de hacerlo favore-
ciendo un clima positivo de aprendizaje, potenciando el perfil de disciplina en razo-
nes intrinsecas y controlando el perfil razones introyectadas. Por ultimo, deberian
de aplicarse mas estrategias con orientacion al aprendizaje y la maestria para fo-
mentar la satisfaccion con la asignatura y evitar climas de orientacion al ego o al
rendimiento para promover y mantener la calidad del aprendizaje en las clases de
EF.

Todos los resultados son discutidos con trabajos actuales y especificamente

vinculados con la tematica.

Palabras clave: educacion secundaria, satisfaccion con la Educacion Fisica,
orientacion a la tarea, orientacion al ego, meta de relacién, meta de responsabili-

dad, percepcion de éxito.
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ABSTRACT

Discipline problems in the classroom are becoming more and more frequent
in our educational centers, becoming one of the biggest difficulties that teachers
face in their lessons. They trigger problems, such as work stress, due to the lack of
control of the situation in our lessons. These disruptive behaviors can have different
natures, and can vary according to the teacher who teaches the class, depending
on whether it is a man or a woman, their years of experience, etc. For this reason,
it is interesting to approach the discipline from the perception of the students, taking

into account the nature and reasons they have for its application by teachers.

In order to delve into all of the above, several objectives were proposed in
this thesis: (I) to analyze the predictive relationship of social goals, according to the
work experience of the teaching staff and, based on the perceived motivational cli-
mate, discipline strategies and attitude of Physical Education (PE) students; (ll) to
study the effects of the teacher's gender and work experience on social goals, the
motivational climate, discipline strategies and the attitude of PE students; (lIl) inves-
tigate the motivational differences of PE students in secondary school, according to
the teacher's strategies to maintain discipline; (IV) deepen the relationship between
gender and weekly practice time of physical-sports activities in relation to different
points: student perception of the strategies used by the teacher to maintain disci-
pline in class; in the perception of the motivational climate created by the teacher
and in the dispositional orientation of the students; (V) to analyze the mediating ef-
fect of the teacher's discipline strategies between the motivational climate and sa-
tisfaction and boredom with PE.

The design of this study was observational, descriptive and cross-sectional.
A non-probabilistic selection of the sample was made and for convenience, accor-
ding to the people who could be accessed. The study involved 2,002 students (for
objectives 1, 2, 3, and 4) (970 men and 1,032 women) from seventeen public se-
condary schools in the provinces of Almeria, Cérdoba, Granada, Jaén, and Seville,
Spain, aged between between 12 and 19 years old (M = 14.99; SD = 1.43). For
objective 5, a total of 145 students (80 boys; 65 girls) were added to the previous
sample from another educational center in the province of Granada, so that the total

participation amounted to 2147 students (M = 15.05; SD = 1.45) from eighteen
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public institutes. The distribution according to the teacher's gender variable was the
following: 84.5% had a male teacher compared to 15.5% who were women. The
percentage of students whose teachers had between 0 and 10 years of service time
(i.e., work experience) was 59.5%; between 11 and 20 years of experience, 22.3%;
and 18.2% of the students received lessons from teachers with more than 20 years
of service time.

To respond to aim 1, the following instruments were used: Scale of Social
Goals in Physical Education (EMSEF), Scale of Orientation to Learning and Perfor-
mance in Physical Education classes (LAPOPECQ), Scale of Teacher Strategies to
Maintain Discipline (SDSS), Attitudes towards the Conduct of Teachers and the
Contents of the Physical Education Program (CAEFP). Descriptive statistics were
calculated, and multiple linear regression was performed to check to what extent the
different dimensions of LAPOPECQ, SDSS, and CAEFP influence social goals.

In relation to aim 2, the following scales were used: EMSEF, LAPOPECQ,
SDSS, CAEFP and, in addition, the gender variable and the teacher's work expe-
rience were taken into account. An analysis of Linear Multilevel or Mixed Regression
Models (MLM) carried out with the MIXED procedure was made.

For objective 3, the following scales were used: SDSS, LAPOPECQ, POSQ,
and SSI-EF. A cluster analysis, in which three profiles of reasons for maintaining
discipline in class by the teacher were established, was carried out, followed by a
multivariate analysis (MANOVA).

To respond to aim 4, the following instruments were used: SDSS, LAPO-
PECQ, POSQ, and SSI-EF and, in addition, the students' gender and number of
hours of weekly physical exercise were taken into account. For statistical analysis,
a 2x2 MANOVA was performed.

In relation to aim 5, the following instruments were used: LAPOPECQ, SDSS,
and SSI-EF. In the statistical analyses, a two-step structural equation model (SEM)
was carried out, controlled by gender and length of service of the teaching staff.

As conclusions, it should be noted that teachers should continue working, as
the years go by, so that students have a good attitude, both towards the teacher
and towards the PE subject, and not only in the first part of their work experience as

teachers. It is reflected, in the same way, that teachers with less experience show
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higher levels of ego climate and emphasis on intrinsic reasons for discipline. Student
age only maintains significant relationships with social goals, while gender is signi-
ficant in ego climate, social goals, introjected reasons for maintaining discipline, and
teacher’s indifference to maintaining discipline. Students with a high profile of dis-
ruptive behaviors are mostly boys, with lower values of intrinsic motivation and
higher values of amotivation and inappropriate behaviors. For this reason, teachers
have to be more attentive to male students and to that group of students that is less
active in their spare time. Teachers who intend to improve the lesson environment
should do so by promoting a positive learning climate, enhancing the discipline pro-
file in intrinsic reasons and controlling the introjected reasons profile. Lastly, more
learning and mastery oriented strategies should be applied to foster satisfaction with
the subject and avoid ego or performance oriented climates to promote and maintain
the quality of learning in PE classes.

All the results are discussed with current works and specifically linked to the

theme.
Keywords: secondary education, satisfaction with Physical Education, task

orientation, ego orientation, relationship goal, responsibility goal, perception of suc-

cess.
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INTRODUCCION

En la actualidad, existe un amplio consenso entre investigadores y peda-
gogos de que la indisciplina constituye uno de los estresores cotidianos con que
han de enfrentarse los docentes en el lugar de trabajo y representa uno de los prin-
cipales obstaculos en el centro educativo (Cothran & Kulinna, 2007; Fraile, 2021;
Jeon et al., 2018; Stormont & Young-Walker, 2017; Travers & Cooper, 2018). Re-
sulta preocupante el hecho de que estos comportamientos indisciplinados de ca-
racter agresivo y violento hayan aumentado en los ultimos afios en las escuelas
(Smith & Bermejo, 2021), pues estas situaciones de mal comportamiento juegan un
papel en contra del aprendizaje, pudiendo llegar a considerar la disciplina como uno
de los pilares educativos mas destacables y dificiles de gestionar en areas como la
Educacién Fisica (EF en adelante) (Trad et al., 2021). Como aseguran diversos
investigadores, estas actitudes de indisciplina tienen un peso relevante en los pro-
cesos de ensefianza (Henao et al., 2019), pudiendo afectar, incluso, a la satisfac-

cion con la escuela (Granero-Gallegos et al., 2019, 2020).

Los comportamientos disruptivos pueden tener diversas naturalezas, entre
las que se encuentran las intolerancias hacia el resto de los compaiieros y la falta
de autocontrol en la adolescencia (Henao et al., 2019). Con el fin de disminuir los
comportamientos de indisciplina y mejorar la actitud hacia la EF, se debe de trabajar
el desarrollo del dominio actitudinal de los estudiantes (Morales-Ortiz et al., 2021)
y aumentar la adherencia hacia la practica fisica (Romero & Rodriguez, 2022). En
busca de todo ello, asi como de una docencia de calidad, la EF deberia de ser
innovadora, motivadora y critica, a través del uso de metodologias activas, dinami-
cas y reflexivas, como aprendizaje cooperativo o educacion aventura (Garcia-Me-
rino & Lizandra, 2022) y educacion deportiva (Morales-Ortiz et al., 2021), entre
otros, con el objetivo de preparar a los sujetos para su vida diaria (Ortiz et al., 2019).
En este punto se sitla al profesorado con un papel fundamental en el fomento de
habitos de vida saludable (Moreno et al., 2013), por medio de la creacion de un
ambiente de clase movilizador de la convivencia escolar (Lopez et al., 2023) y de

un clima que favorezca la motivacion y la participacion en actividades fisico-
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deportivas dentro y fuera de la escuela (Goémez-Lopez et al., 2013; Moreno et al.,
2006; Ruiz-Juan et al., 2012).

Para poder cumplir con todas las expectativas, como indican Ingles et al.
(2012), la motivacion es uno de los factores de mayor importancia y que recibe
mayor atencion por su incidencia en el éxito académico de los estudiantes, ya que
los altos logros de aprendizaje suelen estar relacionados con una alta motivacion
del alumnado (Moreno et al., 2011). Esta motivacion, ademéas de depender de la
percepcion que los estudiantes tienen de la asignatura, lo hacen también del am-

biente escolar en los que se ven inmersos (Fernandez, 2004; Rutten et al., 2012).

Al igual que la motivacion, la satisfaccion, la diversion y el aburrimiento que
el alumnado presenta con respecto al ambito académico pueden ser determinantes
para el futuro de este, pudiendo considerarse, incluso, un posible predictor del
abandono escolar y de la practica deportiva. Es por ello, que en las Gltimas décadas
se han venido realizando cada vez mas investigaciones sobre los intereses y moti-
vaciones del alumnado en los diferentes niveles educativos, debido a la importancia
que su conocimiento conlleva. Es asi conocido que uno de los factores mas impor-
tantes dentro de este clima de convivencia (entre docente, estudiante, y ambiente
escolar), que al mismo tiempo es un indicador de éxito en la ensefianza son las
estrategias para mantener la disciplina en clase (Vasconcellos et al., 2020; White
et al., 2021), junto con el control de la clase (Kulinna et al., 2003). Por tanto, la
motivacion y la disciplina constituyen dos elementos imprescindibles y estrecha-
mente relacionados para crear un clima adecuado en las clases de EF (Dicke et al.,
2020; Kunze & Rutherford, 2022) y que, ademas, potencien el desarrollo de proce-

sos de ensefianza-aprendizaje eficaces (Moreno et al., 2011).

De este modo, tras la introduccion de este trabajo, y con el fin de relacionar
la motivacion y percepcion de la disciplina utilizado por el docente con las actitudes
del alumnado vy la satisfaccién hacia la EF, en el siguiente apartado de este docu-
mento, MARCO TEORICO, se realizara una revision de la literatura en lo relacio-

nado con esta materia.

A continuacién, y a partir de lo revisado y expuesto en el marco teérico, se

exponen los objetivos propuestos en esta investigacion en el apartado de
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METODOLOGIA. Ademas, se muestra en este punto el método que hemos seguido
en la elaboracion de este trabajo, haciendo referencia a los participantes y centros
educativos donde se han recogido los datos para la investigacion, asi como los
instrumentos utilizados y los analisis estadisticos realizados para dar respuesta a

los planteamientos de la tesis doctoral.

El tercer capitulo, RESULTADOS, muestra los principales hallazgos de esta
tesis doctoral en respuesta a cada uno de los objetivos planteados. Seguidamente
se presenta la DISCUSION de los resultados obtenidos en comparacion con otros
estudios anteriormente realizados, y también en funcion de cada uno de los objeti-
vos planteados. A continuacion, se establecen las principales CONCLUSIONES de

la tesis doctoral, dando respuesta a los objetivos planteados en la misma.

En el siguiente capitulo se resaltan las FORTALEZAS y LIMITACIONES de
la presente investigacion. Para finalizar, se presentan las REFERENCIAS, en las
gue queda reflejada la bibliografia utilizada para la realizacion de esta tesis doctoral.
Y, finalmente, un ultimo apartado de ANEXQOS, en el cual se afiaden los diferentes
instrumentos utilizados para el desarrollo de la investigacidn, y que se presentan

con el fin de facilitar la comprension de esta investigacion.
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CAPITULO 1
MARCO TEORICO
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CAPITULO 1 — MARCO TEORICO

1.1.- LA TEORIA DE LAS METAS DE LOGRO, ORIENTACION AL
APRENDIZAJE Y ORIENTACION AL RENDIMIENTO

La motivacion puede entenderse como el determinante mas importante que
dirige al individuo hacia un fin determinado (Iso-Ahola & St.Clair, 2000). Existen
varias teorias cognitivo-sociales que analizan la motivacion, siendo una de las més
relevantes la teoria de las Metas de Logro (AGT, por sus siglas en inglés; Ames,
1992). Esta teoria, segun Gonzalez-Cutre (2009), surge originariamente como un
compendio de trabajos realizados en el ambito educativo (Ames & Archer, 1988;
Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1989; entre otros), y que fue posteriormente adap-
tado al ambito deportivo (Duda, 1989; Duda & Nicholls, 1992; Duda et al., 1992,
entre otros). El objetivo de esta teoria es el analisis de los diferentes factores dis-
posicionales y ambientales que influyen en la motivacion de logro del sujeto (Hellin,
2007).

La AGT sefala que las personas se implican en los contextos de logro con
la finalidad de demostrar competencia o habilidad (Cervell6 & Santos-Rosa, 2000).
Este nivel de competencia o habilidad dependera de la percepcién subjetiva de
éxito o fracaso del sujeto (Nicholls, 1989), puesto que este significado de habilidad
puede variar de una persona a otra, diferencia principal de esta teoria con respecto

a otras teorias sociocognitivas.

En lo referente a la orientacion disposicional, existen dos perspectivas que
predominan en esta teoria: la orientacién hacia la tarea (Nicholls, 1989) o maestria
(Ames, 1992), y la orientacion al ego (Nicholls, 1989) o hacia el rendimiento (Walling
& Duda, 2016). La predileccién por uno de estos criterios dependera tanto de las
caracteristicas personales (i.e., orientacion disposicional) como de los aspectos so-

ciales y situacionales (i.e., clima motivacional) de cada individuo.

Segun Duda y Whitehead (1998), las implicaciones motivacionales hacia una
orientacién u otra dependen de las creencias sobre las causas de éxito y la satis-
faccion e interés con las actividades deportivas. Incluso Nicholls (1989) refleja que

existen diferencias motivacionales individuales dependiendo de variables como la
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edad de los sujetos. Estas diferencias pueden ser consecuencia de las experiencias
sociales, asi como de los factores disposicionales y contextuales vividos por cada

sujeto.

Siguiendo en linea con lo anterior, un estudiante que presenta una orienta-
cion hacia la tarea esta valorando su nivel de capacidad consigo mismo, en busca
de una mejora de la competencia personal, donde los alumnos buscan un dominio
de ésta y juzgan su nivel de competencia basdndose en un proceso de autocom-
paracion (Castillo et al., 2003), focalizando su comportamiento en mejorar sus ha-
bilidades personales y su percepcién de competencia deriva de su compromiso,
esfuerzo y persistencia (Cid et al., 2019). Asi, las acciones de esta orientacion se
dirigen hacia un mayor aprendizaje, buscando un progreso personal; los estudian-
tes tienden a divertirse mas y a estar mas satisfechos con la asignatura (Granero-
Gallegos et al., 2014a). En cambio, cuando presenta una orientacion hacia el ego,
este proceso se basa en los procesos de comparacion social y el estudiante juzga
sus competencias equiparandose con el resto de los compafieros (Nicholls, 1989).
El éxito se atribuye a obtener un reconocimiento social a través de un minimo es-
fuerzo (Nicholls, 1989; Papaioannou, 1998). Autores como Martinez-Baena et al.
(2012) resaltan que esta orientacion disposicional hacia el ego es fluctuante y de-

pende del contenido de la tarea.

En cuanto a las dos perspectivas de orientacién de metas (i.e., tarea y ego),
se ha demostrado que pueden ser ortogonales o compatibles (Moreno et al.,
2007c), por lo que cada individuo presenta las dos orientaciones con diferente in-
tensidad. Sin embargo, Dweck y Legget (1988) exponen que es de tipo bipolar, de

modo que estaria presente en el individuo una u otra orientacion, no ambas.

Como afirman Castillo et al. (2001), se han llevado a cabo diversas investi-
gaciones en el ambito escolar, demostrando que existen relaciones importantes en-
tre las orientaciones de meta de los estudiantes y sus creencias acerca de cémo
conseguir el éxito en la escuela (Nicholls et al., 1989). Asi, se entiende que cuando
un estudiante presenta una orientacion a la tarea, tiende a relacionarse con la
creencia de que el éxito en la escuela se debe al esfuerzo y al trabajo, colaborando

y cooperando con sus compaferos e, incluso, como afirman Castillo et al. (2001),
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con respecto a las asignaturas, de entender los contenidos tratados en la materia
mas que de memorizarlos. En cambio, cuando el estudiante se orienta al ego, es
mas probable que crea que el éxito en la escuela se basa en poseer una mayor
capacidad que el resto de sus comparieros, intentando siempre superarlos y ser

mejor que ellos, incluso usando técnicas engafiosas (Hortigtiela-Alcala et al., 2019).

Segun Garcia-Mas y Gimeno (2008), existe una clara diferencia entre la can-
tidad e impacto de las investigaciones que existen de la teoria de orientacion de
metas en el deporte, con respecto a las que se proponen desde la EF. En el con-
texto de la EF, y siguiendo a Ruiz-Juan et al. (2011), cuando el estudiante se orienta
hacia la tarea se encuentra muy motivado y sin necesidad de recompensas exter-
nas o amenazas, porgue la mejor recompensa es el logro en si mismo. En este
caso, los estudiantes son mas autonomos y efectivos en su trabajo (Cid et al.,
2019). En cambio, cuando el estudiante se encuentra orientado hacia el ego, tiene
la necesidad de hacer las cosas mejor que el resto de los comparieros y lo debe
demostrar en clase ganando, puntuando méas que los demas en cualquier actividad,
o realizando una ejecucion que se considere buena segun unos patrones normati-
vos. Sobre esto, Ferndndez-Rio et al. (2012) encontraron, en una investigacion con
estudiantes de secundaria, que quienes se orientaban al ego en EF tendian a mos-
trar comportamientos que incluian acciones negativas durante el juego, puesto que
su Unico objetivo era ganar a toda costa. Conclusion que coincide con las obtenidas
por Hortigliela-Alcala et al. (2019), comentadas anteriormente.

Estas orientaciones conllevan, ademas, tal y como se recogen en algunos
trabajos sobre el contexto deportivo (Duda et al., 1999; Duda & Whitehead, 1998),
y académico (Ames & Archer, 1988; Duda et al., 1992; Duda & Nicholls, 1992; Fer-
nandez-Rio et al., 2012; Gutiérrez & Tomas, 2018; Nicholls, 1989; Granero-Galle-
gos et al., 2014a), que cuando los sujetos estan orientados a la tarea tienden a
divertirse y a disfrutar con la practica de la actividad de clase, frente a lo que sucede
cuando se encuentran orientados al ego, pues los estudiantes se aburren con la

practica de la actividad, o bien, no se divierten.

En la misma linea se encuentran los resultados obtenidos por Castillo et al.

(2002), quienes afirman que los deportistas con una orientacion de meta hacia la
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tarea, independientemente del nivel de competencia percibida, suelen obtener ma-
yor satisfaccion y diversion con la practica deportiva. Por el contrario, quienes se
orientan hacia el ego tienden mas a aburrirse y reducir su satisfaccién por la asig-
natura de EF (Granero-Gallegos et al., 2016) y presentan menos intencién de prac-

ticar actividad fisico-deportiva fuera de la escuela (Cid et al., 2019).

A todo lo anterior se le puede sumar las conclusiones de autores como Cid
et al. (2019), Gomez-Lbpez et al. (2015), o Ntounamis (2005), quienes afirman que
cuando un estudiante se divierte tiende a estar intrinsecamente motivado, lo que
supone una mayor participacion en clases de EF e, incluso, una mayor practica de
actividad fisica en su tiempo libre (Cid et al., 2019; Leisterer & Jekauc, 2019). Por
tanto, es importante conocer estos aspectos del alumnado, pues a partir de su sa-
tisfaccion con esta asignatura y con la actividad fisica, podran adquirir habitos de
ejercicio fisico muy importantes para la salud (Ardoy et al., 2010), se podra mejorar
el rendimiento escolar, como ya demuestran algunos estudios (Dwyert et al., 2001)
e, incluso, puede mejorar la relacion entre los compaferos (Baena-Extremera &
Ruiz, 2009; Cid et. al, 2019).

Teniendo en cuenta lo expuesto, la determinacion de una orientacién hacia
la tarea o hacia el ego depende tanto de las metas disposicionales del propio sujeto
como de otros factores situacionales del entorno en el que se encuentra el indivi-
duo, como padres, profesorado, amigos e, incluso, por los medios de comunicacion.
Toda esta relacion es denominada clima motivacional por Ames (1992), quien lo
define como el ambiente creado a través del cual se establecen las claves del éxito
y del fracaso. Aunque los compafieros de clase influyen en el clima motivacional
que percibe el estudiante, es el docente quien tiene un rol fundamental en la crea-
cion de este clima motivacional de clase (Baena-Extremera & Granero-Gallegos,
2015b).

Un clima orientado a la tarea, también llamado clima motivacional al apren-
dizaje (Papaioannou, 1994), es aquel en el que el docente fomenta la autonomia,
la autodireccion, la participacion, el dominio de la tarea a nivel individual, la resolu-
cion de problemas y las mismas oportunidades de recibir recompensas. Asi, este

clima estd en relacion con percepciones motivacionalmente adaptativas, como
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pueden ser actitudes positivas hacia la clase, uso de estrategias efectivas de apren-
dizaje y preferencia por asumir tareas desafiantes (Gutiérrez et al., 2011; Trigueros
et al. 2019). Si el docente hace ver que la habilidad se puede trabajar, aumenta la

motivacion hacia el trabajo (Moreno et al., 2018).

Por el contrario, un clima orientado al ego o al rendimiento (Papaioannou,
1994) esta ligado a sentimientos de presion y competitividad en relacion con los
resultados de los demas comparfieros de clase (Martinez-Galindo et al., 2005; Mo-
reno et al., 2009); ademas, el profesorado controla mas la dinamica de la clase,
fomenta competiciones interpersonales, realiza evaluaciones publicas y suele re-
compensar a los estudiantes mejor dotados o preparados (Cervell6 & Santos-Rosa,
2000; Nicholls, 1989).

En la Figura 1.1.1, se muestra un esquema de la AGT a modo de resumen.

Figura 1.1.1.

Teoria de Metas de Logro (Nicholls, 1989)

TEORIA METAS DE LOGRO

(Nicholls, 1989; Duda & Nicholls, 1992)

[ Clima motivacional ]: :{ Orientaciéon disposicional ]
Orientado ala Orientado al Orientaciéon ala Orientacién al
tarea ego tarea ego
[ Clima de implicacién ]

Clima de implicacién a Clima de implicacién al
la tarea ego
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Teniendo en cuenta todo lo anterior, autores como Duda (2001) afirman que
el clima motivacional tiene caracter multidimensional, lo que quiere decir que esta
compuesto por variables de diferente orden y nivel. Asi, segun indican Cervello et
al. (2007) y Gonzalez-Cutre (2009), se establecen tres niveles de clima motivacio-
nal. El primero de ellos, clima motivacional social, es el transmitido en el proceso
de socializacion. Segun Nicholls (1989), no es hasta los 12 afios cuando se asien-
tan las orientaciones de la AGT en la personalidad. Por tanto, segun el citado autor,
este nivel es muy importante para construir la futura predisposicion hacia el ejercicio
fisico, influyendo en éste de forma primordial la familia. Un segundo nivel estaria
relacionado con un contexto determinado, definido como clima motivacional con-
textual, correspondiendo en este caso con las clases de EF, donde el profesor
desarrolla un papel preponderante para orientar al estudiante hacia las estrategias
de logro. Al ultimo nivel se le denomina clima motivacional situacional, el cual es
percibido por el estudiante en un momento determinado, como por ejemplo, para

una actividad puntual dentro de una clase de EF.

A la interaccion entre las metas disposicionales del sujeto y el clima motiva-
cional en el que se ve inmerso, se le conoce como estado de implicacion (Gonzéalez-
Cutre, 2009). Segun este autor, los estados de implicacién se refieren al criterio de
éxito que presenta una persona en un momento determinado. Dweck y Legget
(1988) consideran a los estados de implicacién como la interaccion entre los ele-
mentos disposicionales y los situacionales. De este modo, la orientacién hacia la
tarea o al ego parte como la predisposicion individual, mientras que el resultado
final tras la influencia del clima motivacional seria el estado de implicacién a la tarea
o estado de implicacion al ego. Como se ha expuesto anteriormente, para algunos
autores, como Duda y Whitehead (1998), los estados de implicacion son bipolares,

de forma que no es posible estar implicado hacia la tarea y al ego a la vez.

Segun Cecchini et al. (2004), los estudiantes que se forman en un contexto
de implicacion hacia el ego desarrollan unas expectativas de victoria en la compe-
ticion, en la que buscan ser el mejor y derrotar a los demas. Por el contrario, los
gue se desarrollan en un clima de implicacion a la tarea evaltan su participacion en
funcién del esfuerzo y la mejora personal, no estando orientados hacia los resulta-

dos de la tarea realizada. De esta manera, diferentes estudios (e.g., Biddle et al.,
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2003) afirman que el clima motivacional es el factor que mas predice la motivacion
del alumnado hacia la EF, influyendo en su aprendizaje y rendimiento. Por su parte,
Cid et al. (2019) sefialan la importancia del trabajo de los docentes mediante el
fomento de un clima motivacional orientado a la tarea, a través del esfuerzo, la

demostracion de ejercicios, trabajo en pequefios grupos y cooperacion.

Segun Garcia-Mas y Gimeno (2008), aunque no existan estudios en el am-
bito de la actividad fisica que lo especifiquen, el considerar la orientacion al ego o
favorecer un clima motivacional orientado a este, es totalmente perjudicial para la
educacién, ya que el ganar y el perder son experiencias educativas no deseables.
Asi, en el proceso educativo ha de favorecerse la adherencia y la continuidad en la

actividad fisica, aun mas en los afos de iniciacion.

Se puede establecer, ademas, una relacion entre la AGT y la variable sexo
y la edad del alumnado. Aunque alguna literatura muestra diferencias en funcién
del sexo del alumnado, otras investigaciones (e.g., Guan et al., 2006b; Sahin et al.,
2016), no encontraron diferencias en funcion de la variable sexo en las metas de
logro en EF. No obstante, son numerosos los estudios en los que se hace referencia
a las metas de logro en relacion con el sexo del estudiante en los que si se hallan
diferencias (e.g., Cecchini et al., 2011; Duda & Whitehead, 1998; Peir6 & Sanchis,
2004), y los chicos tienden a estar mas preocupados por ganar y demostrar su ca-
pacidad en los contextos de logro que las chicas. De este modo, White y Duda
(1994) afirman que el sexo masculino se encuentra asociado principalmente a me-
tas de logro orientadas al ego, mientras que el femenino se asocia mas con metas
de logro orientas a la tarea. En la misma linea, Flores et al. (2008), Jiménez (2004),
Gomez-Lopez et al. (2015), Moreno et al. (2007a), o Moreno et al. (2011), sefalan
que el clima motivacional esta mas orientado al ego en los varones. En relacion con
la percepcion del clima motivacional, numerosos estudios (e.g., Dekker et al., 2012,
Duda, 1989; Ntoumanis & Biddle, 1999; Sanchez-Alcaraz et al., 2016) encontraron
gue el sexo masculino percibia un mayor clima motivacional orientado al ego y el

femenino un mayor clima motivacional orientado a la tarea.

Con respecto a la edad, Nicholls (1989) sefala que en la infancia los alumnos

se encuentran mas orientados a la tarea, de modo que a medida que crecen tienden
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MAas su orientacion hacia el ego. Baena-Extremera et al. (2014) y Gomez-L6pez et
al. (2015) concluyen en sus estudios lo opuesto a los estudios referenciados ante-
riormente. Estos autores sefialan que las chicas presentan resultados mas eleva-
dos en relacién con la orientacion motivacional al ego. Baena-Extremera et al.
(2014) consideran que estos resultados pueden estar justificados por la tendencia
social actual, con el cambio de rol de la mujer y la influencia que el docente puede

tener en esta inclinacién motivacional.

En otro estudio realizado por Castillo et al. (2002), los chicos y chicas ado-
lescentes de entre 11 y 16 afios se muestran principalmente orientados a la tarea
en el contexto deportivo, lo que quiere decir que valoran su nivel de capacidad
comparandose consigo mismos. De forma similar, Flores et al. (2008), Fouladchang
et al. (2009) o Sahin et al. (2016), concluyen que los estudiantes de cursos inferio-
res y con menos edad muestran puntuaciones mas altas tanto en las que corres-
ponden a un clima orientado a la tarea, como en las relacionadas con un clima
orientado al ego. En cambio, son numerosos los estudios que sefialan que a medida
que aumenta la edad, los estudiantes estan mas orientados al ego (Papaioannou,
1998; Sanchez-Alcaraz et al., 2016).

1.2.- LAS METAS SOCIALES

Siguiendo a Méndez-Giménez et al. (2012), para entender la motivacién de
logro en el alumnado de EF, no deberiamos limitarnos exclusivamente a esta par-
cela tedrica de las metas de logro, pues con la AGT se ha ignorado el deseo de
mantener relaciones sociales como meta de accién adicional que sustenta la con-

ducta en el ambito fisico.

Autores como Anderman y Anderman (1999) y Hicks (1996), entre otros, han
realizado trabajos en el ambito académico donde sefialan que los sujetos, junto a
las metas de logro, podian tener también razones sociales que influirian en su con-
cepto de éxito, lo que hace necesario estudiarlas junto a las metas de logro adop-
tadas por ellos. De este modo, como indican estos autores referenciados, las metas
sociales constituyen uno de los factores mas determinantes dentro de las razones

sociales que pueden influir en la conducta de nuestro alumnado.
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Hicks (1996) nos habla de metas sociales haciendo referencia a aquellas
representaciones cognitivas de resultados propuestos y deseados en el dominio
social, refiriéndose a las razones sociales que los alumnos tienen para comportarse
en una situacion determinada. Asi, en clases de EF, segun Guan et al. (2006b),
principalmente se desarrollan dos metas sociales: la meta de responsabilidad y la

meta de relacion.

Sorprendentemente, como exponen Vilchez y Ruiz-Juan (2022), son esca-
sas las investigaciones que han abordado las metas sociales en la EF (e.g., Gon-
zalez-Cutre et al., 2011; Granero-Gallegos et al., 2016; Guan et al., 2020; Moreno
et al., 2008b).

La meta de responsabilidad tiene como fin adherirse a las reglas sociales y
a las expectativas del rol (Wentzel, 1991). Segun Moreno et al. (2007c), los estu-
diantes con metas de responsabilidad revelan una mayor autoeficacia percibida
para el trabajo académico. Autores como Cecchini et al. (2008) y Guan et al. (2020)
consideran que la meta de responsabilidad social supone una mayor contribucion
para explicar la persistencia/esfuerzo en las clases de EF. Conviene aclarar que
por persistencia se entiende, en el contexto educativa, segun Zimmerman y Rise-
mberg (1997), la inversion continuada en el aprendizaje cuando existen obstaculos;
mientras que por esfuerzo se hace referencia a la cantidad de energia total em-
pleada en el aprendizaje. Moreno et al. (2007c) sefialan que ademas del esfuerzo
y la persistencia, es importante el interés por el aprendizaje en los estudiantes de
EF con metas de responsabilidad. Es por ello por lo que estos autores proponen a
los docentes el desarrollo de metas de responsabilidad en los alumnos con el fin de

lograr efectos positivos en su implicacion y aprendizaje.

La meta de relacion esta vinculada con establecer buenas relaciones y de
amistad con los compafieros de clase (Ryan et al., 1997; Vilchez & Ruiz-Juan,
2022) y hace referencia al deseo de un individuo de formar y mantener relaciones
positivas con los comparieros (Cecchini et al., 2008). Segun estos ultimos autores,
las metas de relacion social no contribuyen a las respuestas de los estudiantes

sobre persistencia y esfuerzo en EF.
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Segun Moreno et al. (2007c), la meta de responsabilidad se relaciona con la
competencia percibida en las clases de EF de forma positiva y significativamente.
En la misma linea, Anderman y Anderman (1999) sefialan que los alumnos dan una
mayor importancia al aprendizaje, al esfuerzo y a la mejora personal. Investigacio-
nes recientes con estudiantes de secundaria (e.g., Girard et al., 2022) relacionan la
meta de responsabilidad con el desarrollo de actitudes positivas hacia la EF y hacia
la practica de actividad fisica. En cambio, la meta de relaciéon se vincula con la
orientacion al ego, tratando de demostrar una mayor habilidad que el resto de los
comparnieros (e.g., Anderman & Anderman, 1999; Guan et al., 2020; Kalaja et al.,
2010), aunque también esta meta es predictora actitudes positivas hacia la EF y
hacia la actividad fisica (Girard et al., 2022). Es por todo lo anterior que Cecchini et
al. (2008) sugieren que el profesor deberia desde el comienzo de curso explicar en
clase las normas y consecuencias, y enfatizarlas a lo largo del curso escolar. Asi-
mismo, es conveniente el fomento de un clima de aula hacia la tarea para el fomento
de las metas sociales, sobre todo la de responsabilidad (Girard et al., 2022). Si-
guiendo a autores como Moreno et al. (2007c) o Girard et al. (2022), dadas las
implicaciones que las metas sociales pueden influenciar en la motivacién y en las
actitudes en los contextos de EF, es importante tener en cuenta su papel para lograr
una mayor adherencia de los alumnos a la practica de las actividades fisico-depor-

tivas.

También es conveniente sefialar las diferencias en funcion de la variable
sexo y de la edad que reportan algunos estudios en referencia a las metas de rela-
cion y responsabilidad en las clases de EF, como por ejemplo en el estudio reali-
zado por Granero-Gallegos et al. (2016) o Guan et al. (2020), donde los chicos
estan mas orientados al ego que las chicas, buscando un reconocimiento social e
intentando superar al resto del grupo. El estudio de Granero-Gallegos et al. (2016),
con estudiantes de secundaria, confirma que esta orientacién disminuye a medida

que avanza la edad.

Segun diversos autores (Cecchini et al., 2008; Guan et al., 2006a; Guan et
al., 2020; Obrusnikova & Dillon, 2012), las mujeres puntian significativamente mas
alto que los varones en las metas de responsabilidad social y las metas de relacion.

Lo que segun autores como Cecchini et al. (2008) o Guan et al. (2020), es debido
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a que las chicas valoran mas las relaciones entre los compaferos de clase, la
cooperacion con otros, y son mas positivas a adherirse a las reglas sociales y a las

expectativas de su rol.

En cuanto a la edad, los estudiantes presentan una caida de los niveles de
persistencia y esfuerzo conformen aumentan de edad (Cecchini et al., 2008). Estos
mismos autores sefialan que este hecho puede ser debido a una disminucién de
motivacion intrinseca con el aumento de la edad, motivo por el cual varian los nive-
les de metas en el paso de la Educacion Secundaria Obligatoria al Bachillerato. En
concreto, en las metas sociales diversos estudios no encontraron diferencias en
funcién de la edad (Guan et al., 2006a; Guan et al., 2020), pero Sahin et al. (2016)
si que reportaron diferencias en funcién de la edad. Por lo que estas inconsistencias
sugieren la necesidad de seguir investigando estas variables en estudiantes de EF

de secundaria.

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede establecer una relacion entre las
metas sociales y la AGT, pues la determinacion de un estado de implicacion hacia
la tarea o hacia el ego y, por tanto, hacia la meta de responsabilidad o de relacion,
depende también de otros factores situacionales del entorno en el que se encuentra
el individuo, como por ejemplo el clima motivacional (Ames, 1992). De este modo,
en un clima motivacional orientado a la tarea se perciben actitudes positivas hacia
la clase, uso de estrategias efectivas de aprendizaje y preferencia por asumir tareas
desafiantes (Gutiérrez et al., 2011). En la misma linea, existen estudios (Anderman
& Anderman, 1999; Cecchini et al., 2008; Gonzélez-Cutre et al., 2011; Guan et al,
2006b; Guan et al., 2020; Moreno et al., 2007c) que relacionan las metas sociales
con las metas de logro, obteniendo como resultados que la meta de responsabilidad
tiene consecuencias mas positivas para el aprendizaje, estando asi positivamente

relacionada con la orientacién a la tarea.

Segun Guan et al. (2006b, 2020), y Cecchini et al. (2008), las metas de res-
ponsabilidad social y las metas de aprendizaje son los principales predictores de la
persistencia en las clases de EF. En cambio, el clima motivacional orientado al ego
esta relacionado con sentimientos de presion y competitividad en relacién con los

resultados de los demas compafieros de clase (Martinez-Galindo et al., 2005;
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Moreno et al., 2009). En relacion con lo anterior, Gonzalez-Cutre (2009) sefala que
es necesario tener en cuenta las metas sociales junto a las metas de logro para
poder obtener méas informacion de la motivacion en los contextos de actividad fisica

y deporte.

1.3.- LA SATISFACCION DEL ALUMANDO CON LA EDUCACION
FISICA

Segun Bafios et al. (2017), la satisfaccion ha sido el centro de atencion en
los contextos deportivos y de la EF. Esta comenz6 siendo estudiada en el ambito
de la organizacién para posteriormente adaptarse al deporte y a la EF. Es por ello
por lo que la satisfaccion con la escuela y con la EF ha sido investigada por diversos
autores desde hace varias décadas, por ser un condicionante clave en la motivacion
de los alumnos en el rendimiento académico y deportivo e, incluso, en la adherencia
a la préctica deportiva e intencion de ser fisicamente activos (Balaguer, 2000; Mu-
floz-Gonzalez et al., 2019; Stucky-Ropp & Dilorenzo, 1993). Carlin et al. (2009),
Barfios et al. (2017, 2019b) y Bafios y Arrayales (2020), consideran que los depor-
tistas con menos satisfaccion con la practica deportiva tienden a abandonarla mas
facilmente. Estos ultimos autores sefialan que el motivo de abandono se debe fun-
damentalmente a un problema de estructura y coordinacién con el resto de las ac-

tividades que tienen que afrontar en su vida cotidiana.

La satisfaccion es definida como el grado de diversion o aburrimiento expe-
rimentado por las personas en una actividad (Castillo et al., 2002; Duda & Nicholls,
1992) y puede suponer un incremento de aquellas actividades que son divertidas
(Duda, 1993), o un abandono de aquellas que son aburridas (Roberts, 1984). Segun
Chen (2007), la satisfaccion es considerada como una de las variables mas impor-
tantes de la actividad fisica y deportiva, tanto en su inicio como en el desarrollo de
ésta. Moreno et al. (2007a) consideran que la satisfaccion esta relacionada con la
motivacion experimentada por los sujetos. Numerosos trabajos han hallado que el
nivel de satisfaccion y diversion (e.g., Baena-Extremera et al., 2016; Yli-Piipari et
al., 2009) que experimentan los estudiantes con las clases de EF son fundamenta-
les para su futuro estilo de vida, ya que son un buen predictor sobre la participacion

en actividades fisicas (Gomez Rijo et al., 2011) y la intencién de ser fisicamente
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activo (Baena-Extremera & Granero-Gallegos, 2015a; Franco et al., 2016; Lim &
Wang, 2009).

También es cierto que en las Ultimas décadas ha habido una disminucién en
el interés y la participacion en las actividades fisicas y deportivas (Castillo & Bala-
guer, 1998; Martinez-Baena et al., 2012). Este declive aumenta conforme aumenta
la edad, iniciandose en la adolescencia (Cervelld, 1996), y siendo mayor en el sexo
femenino (Castillo & Balaguer, 1998). Es por este hecho que aumenta la importan-
cia del estudio de la satisfaccion con la EF en busca de una mayor adherencia
deportiva. Asi pues, segun Castillo et al. (2004) la satisfaccion intrinseca en el de-
porte ha sido estudiada como un antecedente que determina un incremento o aban-
dono de la practica deportiva. De hecho, esta diversion es el motivo principal que
tienen los jovenes para la realizacion de alguna actividad deportiva.

En linea con lo anterior, Moreno et al. (2006) consideran que el profesor
constituye un elemento fundamental en la creacién de un ambiente correcto de
clase y un clima motivante para la participacion de los alumnos tanto dentro como
fuera de la escuela. Por otro lado, los resultados de un estudio realizado por Antu-
nes et al. (1998) muestran que los estudiantes se encuentran, por lo general, satis-
fechos con las clases de EF, y lo hacen en mayor grado para el desempefio indivi-
dual que el grupal. Del mismo modo, estos autores afirman que la intervencion del
profesor aumenta la satisfaccion entre los alumnos, debido a que éstos valoran los
aspectos de implicacion, relacién y desempefio del grupo. Es por ello por lo que,
segun Antunes et al. (1998), la percepciéon de los estudiantes sobre el comporta-

miento del profesor es el mejor predictor del nivel de satisfaccion de éstos.

Como se comprueba a continuacion, existe una influencia de la edad y el
sexo en relacion con la satisfaccion con la escuela y con la EF. Respecto a la edad
de los alumnos, Gomez-Lopez et al. (2013) y Mufioz-Gonzalez (2019), en estudios
realizados con estudiantes de secundaria, muestran que a medida que se sube de
curso, los estudiantes perciben una menor satisfaccion y diversion con la EF y un
mayor aburrimiento, aspecto apuntado por Cervell6 y Santos-Rosa (2000), quienes
afirman que la EF esta mejor valorada por los estudiantes de Primaria que los de

Secundaria.
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En relacion con el sexo de los estudiantes, segun Castillo et al. (2002) los
chicos consideran en mayor medida que la practica deportiva o de EF es divertida,
y ellas consideran que es méas aburrida. Similares resultados en relacion con las
clases de EF (e.g., Mufioz-Gonzalez et al., 2019). En la misma linea, también Go-
mez-Lopez et al. (2013) obtienen como resultado que los estudiantes perciben ma-
yor satisfaccion en la realizacion de la asignatura que las chicas. Sin embargo, Mo-
reno et al. (2007b), sefalan que las mujeres disfrutan mas que los hombres, y que
la satisfaccion por la actividad fisica aumenta a medida que lo hace la edad. En
contra de lo anterior, los resultados obtenidos por Gomez-Lépez et al. (2015) sefia-
lan que tanto chicos como chicas sienten satisfaccion por las clases de EF, pero

son ellas quienes se aburren mas.

Por otro lado, se puede establecer una relacion entre la AGT y la satisfaccion
de los estudiantes con la EF e, incluso, con la escuela. Segun Castillo et al. (2004),
las orientaciones de meta predicen las variables motivacionales entre las que figu-
ran la percepcion de competencia deportiva, la satisfaccion intrinseca en el deporte
y las creencias sobre las razones de éxito en el deporte. Segun estos mismos au-
tores, diversos estudios han demostrado que los jévenes orientados a la tarea, in-
dependientemente del nivel de competencia percibida, se divierten mas con la prac-
tica de actividad fisica y tienden a ser mas activos. Del mismo modo, Castillo et al.
(2004) indican que los jovenes orientados al ego tendran un disfrute de la préactica
deportiva dependiente de la competencia que en esta se desarrolle, mientras que
los que se encuentran orientados a la tarea, independientemente de cémo perciban
la competencia, se divertiran mas y practicaran deporte con mas frecuencia. Cer-
vello y Santos-Rosa (2000) demuestran en su estudio que se establece una relacion
negativa entre la orientacion a la tarea y el aburrimiento en las clases de EF, de
igual forma que la orientacion al ego esta relacionada con el aburrimiento de ma-
nera positiva. Por ultimo, Martinez-Molina (2021) sefiala en su estudio que alumnos
con peores conductas son los que mas se aburren, perjudicando al aprendizaje y

sintiendose excluidos, pudiendo llegar incluso a abandonar los estudios.

Finalmente, segun Gémez-Lopez et al. (2015) se puede establecer una rela-
cion entre la practica deportiva extraescolar y la satisfaccion por la EF. De este

modo, estos autores afirman que la practica de dos o mas horas a la semana de
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ejercicio fisico se encuentra satisfecho en las clases de EF, en contra de lo que
opinan aquellos alumnos que no practica deporte extraescolar, que posiblemente

por la falta de interés en este tipo de actividades haga que se aburran mas en clase.

1.4.- LAS ACTITUDES DE LOS ESTUDIANTES HACIA LA CON-
DUCTA DEL PROFESOR Y LOS CONTENIDOS DE EDUCACION

Segun Macarro (2008), el concepto de actitud surge del intento de explicar
las regularidades observadas en el comportamiento de personas individuales. Para
Aicinena (1991), las actitudes pueden ser consideradas como sentimientos, predis-
posiciones, ideas, miedos y convicciones personales hacia un determinado tépico
u objeto social, las cuales, segun Gutiérrez y Pilsa (2006), pueden inferirse en lo

gue la persona dice o hace.

En relacion con la préctica fisica, el término actitud tiene varios componen-

tes. Estos son:

e Componente afectivo, de modo que pueden existir sentimientos de diver-

sion y aburrimiento hacia la actividad fisica

e Componente conductual, en la medida que el ejercicio fisico condiciona

ala persona a comportarse de una u otra forma

e Componente cognitivo, el cual se manifiesta a través de ventajas, des-

ventajas, de conocimientos y creencias acerca de la practica fisica.
Segun Macarro (2008), las caracteristicas de las actitudes son las siguientes:

e No son innatas, se adquieren a través del proceso educativo y de socia-

lizacion, resultado de las vivencias de cada persona.

e Pueden ser modificadas segun las experiencias vividas, aunque dificiles

de cambiar.

e Pueden ser generales (hacia la EF en general, por ejemplo) o especificas

(hacia una tarea en concreto).

e Tienden a agruparse y estar relacionadas.
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e Existe relacion entre las actitudes de la persona y el comportamiento de
ésta.

Desde hace tiempo, el estudio de las actitudes hacia la actividad fisica viene
siendo uno de los principales objetivos de los programas de EF, tanto en Primaria
como en Secundaria (Siedentop, 2000). Este hecho ocurre porque se sabe que los
adolescentes con actitudes positivas hacia la actividad fisica estan mas ilusionados
por aprender y, por tanto, tienen una mayor posibilidad de beneficiarse de los prin-
cipales objetivos de la EF: forma fisica, habilidades motrices, habilidades cognitivas

y habilidades socioemocionales (Gutiérrez & Pilsa, 2006).

Segun Gutiérrez y Pilsa (2006), las investigaciones sobre las actitudes hacia
la EF comenzaron con Alden en 1932, acerca de las actitudes de estudiantes uni-
versitarios en relacion con varios aspectos de sus experiencias con la EF. Desde
aqui, los estudios han ido intentando identificar los factores que estaban correlacio-
nados con las actitudes positivas o negativas hacia la EF. Para ello, Aicinena (1991)
hace hincapié en la importancia de comportamientos especificos del profesor en el

desarrollo de actitudes positivas hacia la EF.

A mediados del siglo XX, McCue (1953) construye un instrumento para eva-
luar la actitud del deportista segun el nivel de intensidad en competiciones de de-
portes de equipo y, una década mas tarde, Lakie (1964) elabora otro instrumento
para medir las actitudes en atletas. Ya en los 80, Hendry y Welsh (1981) midieron
las actitudes de los alumnos hacia los profesores de EF, donde los resultados
muestran que los estudiantes con mejores habilidades en clase perciben a sus pro-

fesores como amistosos y mas competitivos.

Varios afios mas tarde, Friedmann (1983) muestra el perfil del profesor de
EF desde el punto de vista de sus alumnos, y obtiene que estos valoran de forma
principal en sus profesores la competencia profesional, la deportividad, la aparien-
cia agradable y la autoconfianza. En 1991, Aicinena destaca la importancia del com-
portamiento del docente en el desarrollo de las actitudes positivas de los alumnos
hacia las clases de EF. Por otro lado, Stewart et al. (1991) muestran como los alum-

nos cuyo educador es de sexo masculino valoran mas la asignatura y al profesor
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gue cuando es de sexo femenino, considerando, ademas, en este ultimo caso, que

la asignatura es mas dificil.

Respecto a con la practica deportiva, se diferencian dos tipos de actitudes.
La primera de ellas, la actitud hacia el resultado que, segun Pérez y Devis (2004),
hace referencia a la predisposicion de la actividad fisica como medio para conseguir
diversas consecuencias consideradas socialmente como saludables, como pueden
ser la mejora de la condicion fisica, la apariencia, la autosuperacion y la victoria. El
segundo tipo de actitud en relacién con la practica fisica es la actitud hacia el pro-
ceso. Pérez y Devis (2004) la definen como la predisposicion hacia la valoracion
intrinseca de la actividad fisica, donde el sujeto lo que busca es la vivencia de la

propia practica.

Segun Moreno y Hellin (2002), las actitudes son aprendidas, adquiridas a
través de las experiencias sociales que se tienen a lo largo de la vida. Asi, estos
autores sefialan que las vivencias adquiridas en las clases de EF dan lugar a una
valoracién de estas por parte del alumnado, la cual puede contribuir a crear actitu-
des mas 0 menos positivas hacia la practica regular de ejercicio fisico.

Todo lo anteriormente comentado parte de la propia iniciativa del estudiante,
pero no se ha comentado, hasta ahora, de la influencia del contexto sobre la actitud
de los alumnos, y es que ya Cagigal (1966) dio importancia al conocimiento de que
la actitud del alumno hacia la EF venia derivada de la intervencion docente del
profesional de EF. Asi, existen diversas evidencias de lo importante que resulta
conocer la valoracion que los estudiantes hacen de la EF en el ambiente escolar,
asi como de sus profesores, para poder modificar los aspectos que le provoquen
actitudes negativas ante la practica fisica y resaltar aquellas que conlleven actitudes

positivas.

Otro trabajo de relevancia fue el realizado por Luke y Cope (1994), quienes
tras investigar las actitudes hacia la conducta del profesor y el contenido del pro-
grama de EF concluyen que las actitudes de los alumnos hacia el profesor son
positivas para todos los niveles escolares, siendo menos positiva la valoracion ha-

cia el contenido de las clases.
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Otros estudios mas actuales siguen obteniendo resultados en la misma linea
que los anteriores. Asi, Gutiérrez y Pilsa (2006) concluyen en su estudio que las
actitudes de los alumnos, tanto hacia la EF como hacia sus profesores, han sido
positivas en todos los niveles académicos analizados. Gutiérrez et al. (2007) mues-
tran que los alumnos valoran muy significativamente las buenas habilidades fisicas
y caracter cercano de sus profesores, al mismo tiempo que desaprueban su falta
de relacion con ellos y su parcialidad con los alumnos que mas dominan la materia.
Es por ello, segun indican Gutiérrez y Pilsa (2006), que el conocimiento por parte
del profesor de lo que los alumnos piensan y sienten en las clases de EF puede
aportarle una importante herramienta para el trabajo, y favorecer el desarrollo de
actitudes positivas hacia aquellos aspectos que aun no se encuentran suficiente-

mente valorados.

Autores como Figley (1985), Gutiérrez (2003), y Rizzo (1985), afirman que
ciertas caracteristicas del profesor, como el sexo, la formacién, la experiencia, y la
conducta, influiran en las actitudes de los alumnos hacia la EF. Hellin et al. (2005)
afirman que el sexo del profesorado es relevante en las actitudes de los alumnos
hacia la EF, siendo incluso la actitud del profesor influyente en aspectos como el
interés, la satisfaccion y una conducta disciplinada en clase (Moreno & Cervelld,
2003).

Igualmente, Moreno y Cervell6 (2004) demuestran que las actitudes de los
alumnos hacia la EF son mas positivas cuando el profesor es de sexo femenino.
Sin embargo, Moreno et al. (2002) concluyen en su estudio que el alumnado que
tiene un profesor de sexo masculino manifiesta una mayor predileccién hacia las
clases de EF, percibiendo que el caracter del profesor varon es mas democratico y

serio.

Estos autores (Moreno et al., 2003), analizan los intereses y actitudes de los
alumnos hacia la EF en relacion con el sexo del profesor y de los alumnos y el nivel
escolar, concluyendo que las actitudes positivas hacia la EF disminuyen a medida
gue aumenta el nivel escolar. Asimismo, se demuestra que los chicos tienen mayor

preferencia por la EF que las chicas.
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En relacion con los resultados de diversos estudios respecto a las variables
de sexoy edad, Luke y Cope (1994) demuestran que, a menor edad, actitudes mas
positivas hacia el profesor, y estas disminuyen con la edad. En esta linea, Moreno
et al. (2003) sefalan que los estudiantes de 12-13 afios valoran mejor, tanto a los

contenidos de EF como a los docentes.

Siguiendo en la linea de lo anterior, Granero-Gallegos et al. (2016) muestran
que no existe relacion entre el sexo del docente y ninguna de las variables analiza-
das en el estudio: motivacién y actitud hacia la EF, lo cual deberia llevar a la elimi-

nacion de posibles estereotipos sexistas manifestados desde el profesorado.

Por otra parte, Lopez (2006) realiza un estudio con estudiantes de secunda-
ria y demuestra que las actitudes hacia el resultado son mayores en chicos que en
chicas, valorando ellos de mayor forma la apariencia, la victoria y el mayor rendi-
miento. Por dltimo, Moreno y Hellin (2002), realizan un estudio con estudiantes de
entre 11y 15 afios, donde se muestra que los estudiantes de menor edad manifies-
tan actitudes mas positivas hacia la EF y la figura docente, disminuyendo éstas a
medida que aumenta la edad. Ademas, los mas pequefos, encuentran la asigna-

tura mas facil y de mayor utilidad para el futuro.

1.5.- LA DISCIPLINA EN LAS CLASES DE EDUCACION FiSICA

Las conductas disruptivas en las aulas causan graves problemas en el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje en la educacion secundaria (Medina-Cascales &
Prieto, 2019). La disciplina es considerada como uno de los aspectos educativos
mas importantes (Trad et al., 2021). Esta es definida, segiin Moreno et al., (2007b),
como el comportamiento consistente en las metas educacionales de una situacion
especifica, relacionandose el docente, la ensefianza, la educacion y el propio estu-
diante. Por consiguiente, el control de la clase debe hacer referencia a un amplio
rango de comportamientos que van desde los que manifiesta el profesor hasta los
gue muestra el alumno. Es por ello por lo que las conductas disruptivas de los es-
tudiantes derivan en numerosos problemas en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje (Medina-Cascales & Prieto, 2019).
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Segun Hortigtiela-Alcala et al. (2019) el docente tiene un papel fundamental
en el control de la disciplina dentro del aula. Moreno et al. (2009), consideran que
a la disciplina se le atribuye una doble funcién: la reduccion de los comportamientos
inapropiados y la busqueda de comportamientos apropiados en consonancia con
los objetivos educativos de los alumnos. Asi, conforme establece Papaioannou
(1998), el aprendizaje solo sera efectivo en un ambiente bien organizado y tran-

quilo.

En relacion con lo anterior, Moreno et al. (2007b) consideran que los inciden-
tes derivados de un comportamiento indisciplinado reducen el tiempo de aprendi-
zaje académico en las clases de EF. Por el contrario, con unos comportamientos
disciplinados se incrementa el tiempo que los alumnos pueden dedicar a la tarea.
Es por ello por lo que la disciplina es un elemento pedagdgico de gran relevancia
en el proceso educativo (Kiridis, 1999) que pueden interferir en la satisfaccién con

la escuela (Granero-Gallegos et al., 2019, 2020)

Segun Gotzens et al. (2003), existen diferencias en la percepcién de com-
portamientos disciplinarios entre el alumnado y los docentes. Es por ello por lo que
para mejorar el aprendizaje de nuestros estudiantes es muy importante la disciplina
gue se desarrolla en el aula, referida tanto a las estrategias que emplean los profe-
sores (Aksoy, 2020; Sugai & Horner, 2020), como a la influencia social de los alum-

nos en el aula (Lopez-Garcia et al., 2022).

Papaioannou (1998) estudi6 la disciplina en EF desde la teoria de Evalua-
cion Cognitiva (Deci & Ryan, 1985) y el Modelo de Ensefianza de la Responsabili-
dad Personal y Social (Hellison, 1995), analizando la importancia de ésta en el
aprendizaje de los discentes. De ahi, que en otros trabajos (Moreno et al., 2007b)
se destaque la importancia del estudio de la disciplina en las clases de EF por la
relacion existente entre el comportamiento disciplinado del alumno y la consecucion
de los objetivos de ensefianza. Segun Parker (1995) y Gutiérrez y Lopez (2011)
una clase disciplinada es uno de los indicadores de una ensefianza-aprendizaje

eficaz.

Otro aspecto para destacar es la relaciéon que existe entre la conducta del

docente y las actitudes de los estudiantes hacia la EF (Figley, 1985; Gutiérrez,
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2003; Rizzo, 1985), pues diversos trabajos (e.g., Moreno & Cervelld, 2003) han
mostrado el impacto que el comportamiento del docente tiene sobre las actitudes
de los estudiantes en las clases de EF, tales como el interés, la satisfaccion y el
comportamiento disciplinado, anteriormente comentado. Asi, determinando cuéles
son los factores que pueden ejercer mayor influencia sobre el desarrollo de actitu-
des, tanto positivas como negativas, seria posible atender aquellos aspectos que
resultan mas susceptibles de desarrollar en los alumnos actitudes positivas en clase
e intentar modificar los que pueden contribuir a actitudes negativas (Gutiérrez &
Pilsa, 2006). Estos resultados van en la linea de los hallados recientemente por
Barfios et al. (2019a) reflejan que una incompetencia de los docentes de EF perci-
bida por los adolescentes esta relacionada positivamente con conductas de irres-
ponsabilidad, desobediencia, la perturbacién del ambiente de clase y el bajo auto-
control personal. De la misma manera Granero-Gallegos et al. (2015) obtienen
como conclusién en su estudio que se debe crear un ambiente tranquilo y organi-
zado, con control conductual de los discentes, donde se establezcan unas normas
positivas, se puedan expresar los sentimientos abiertamente y se refuercen los bue-

nos comportamientos.

Papaioannou (1998) clasifica en seis categorias las razones que toman los
alumnos para comportarse adecuadamente. La primera de ellas es por razones
intrinsecas, donde el sujeto tiene un comportamiento de disciplina bajo su propia
voluntad. El segundo tipo es por razones externas, referido a motivos ajenos al
estudiante que le obligan a tener cierto comportamiento. La tercera categoria hace
referencia a las razones introyectadas, es decir, por sentimientos de culpabilidad.
La cuarta, por razones de responsabilidad propias del sujeto. Otra de las categorias
hace referencia a la preocupacion por los demas para actuar de cierta manera. Y
en la ultima categoria el estudiante tiene un comportamiento adecuado sin razones

aparentes.

Con respecto a las estrategias de los profesores para mantener la disciplina
en clase, segun Aksoy (2020) son muy variadas: desde la escucha activa, el
feedback positivo, motivacion, buena comunicacion, etc. Gutiérrez et al. (2009) es-
tablecen dos categorias en estas estrategias de los profesores para mantener la

disciplina en clase. La primera de ellas hace referencia al uso de razones externas
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para ser disciplinados, de forma que los docentes gratifican las conductas apropia-
das y castigan las inapropiadas. La segunda categoria se basa en la autodetermi-
nacion, de forma que el propio estudiante asume la responsabilidad de su trabajo.
De este modo, segun Gutiérrez et al. (2009), las razones que determinan un buen
comportamiento en clase son las intrinsecas y de responsabilidad, donde el alumno
actia bajo su propia autodeterminacion. Para ello, el objetivo de la labor docente,
segun estos autores, no debe ser educar a los estudiantes para un buen compor-
tamiento Unicamente cuando estén supervisados, sino que también muestren una

conducta disciplinada cuando no se encuentren bajo la atencién del profesor.

Segun Moreno et al. (2006), diferentes estudios encuentran relaciones entre
la variable sexo del estudiante y la disciplina. Los chicos presentan mayores con-
ductas de indisciplina que las chicas, quienes presentan mejores conductas disci-
plinarias. En la misma linea, Martinez-Galindo et al. (2005), concluyen en su estudio
gue las chicas manifiestan mayores razones motivadas intrinsecamente, presentan
mayores razones relacionadas con criterios de responsabilidad hacia su trabajo,
mayor preocupacion hacia sus comparieros y, por ultimo, mayores razones autoim-
puestas para ser disciplinadas en las clases de EF. Granero-Gallegos et al. (2015)
seflalan que es necesario prestar mayor atencion a los varones y a los que son
menos activos en su tiempo libre, pues son quienes suelen presentar conductas

mas disruptivas en las clases de EF.

En lo referente a la edad, Luke y Cope (1994) sefialan que las actitudes de
comportamiento disciplinadas en las clases de EF disminuyen conforme aumentan
la edad de los alumnos. Del mismo modo, Gutiérrez y Lépez (2011) manifiestan que
los estudiantes de entre 12 y 14 afios resultan mas enfocados hacia las razones
introyectadas para mantener la disciplina en clase. También Moreno et al. (2003)
sefialan en su estudio que las actitudes e intereses favorables hacia la EF descien-
den a medida que aumenta la edad. También se puede relacionar la disciplina con
la AGT. En este sentido, Moreno et al. (2009) afirman que el clima tarea se presenta
como el mayor predictor de las conductas de disciplina. Por su parte, Cervello et al.
(2003) muestran relaciones entre la orientacidn y percepcion de clima hacia la tarea

con comportamientos de disciplina, por el contrario, la orientacién al ego y un clima
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orientado al ego se relaciona mas con comportamientos indisciplinados de los es-

tudiantes en las clases de EF.

Spray (2002) considera que los alumnos orientados a la tarea son mas pro-
pensos a emplear razones autodeterminadas para participar y actuar con disciplina
en las clases de EF. En la misma linea, Moreno et al. (2006) entienden que la orien-
tacion al ego se relaciona positivamente con las estrategias que promueven con-
ductas menos disciplinadas, y negativamente con las conductas que favorecen la
disciplina. Por su parte, Cervell6 et al. (2003) concluyen, en uno de sus estudios,
gue existe una relacion positiva entre la orientacion a la tarea con la percepcion de
un clima a la tarea y unos comportamientos disciplinados; mientras que la orienta-
cién hacia un clima de ego estaria relacionada con un clima motivacional en torno

al ego, asi como con unos comportamientos mas indisciplinados.

Por otro lado, autores como Moreno et al. (2007b) muestran que existen re-
laciones positivas entre la orientacion a la tarea y el clima motivacional a la tarea
con unas mayores conductas de disciplina en las clases de EF; de igual forma que
lo hacen la orientacién al ego y el clima motivacional al ego con conductas indisci-

plinadas en las clases.

Por ultimo, hay que destacar el estudio realizado por Martinez-Galindo et al.
(2009), con un total de 1126 alumnos de educacion secundaria, en el que analiza-
ron el tipo de disciplina percibida por parte del alumno, y se concluye que un do-
cente que fomenta un clima motivacional hacia el ego mantendra la disciplina a
través de razones introyectadas (por sentimientos de culpabilidad) o extrinsecas
(por presiones externas), mientras que si el clima es orientado a la tarea se debera

a razones intrinsecas del propio sujeto.

El gusto de los estudiantes por la EF también es de relevancia en la disci-
plina. Se puede decir que los estudiantes a los que no les gusta la EF presentan
mayores conductas de indisciplina y perciben un mayor clima motivacional orien-
tado al ego que a los que si les gusta esta asignatura (Moreno et al., 2005). Por el
contrario, estos autores muestran que a los estudiantes que les gusta la EF presen-
tan mayores conductas de disciplina, perciben una mayor igualdad de trato, y estan

mas implicados hacia la tarea.
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Por otro lado, existe una relacion entre las razones del profesor motivadas
intrinsecamente para mantener la disciplina en clase de EF y el desarrollo de con-
ductas disciplinadas entre el alumnado. Mientras que comportamientos de evasion
de culpabilidad y represalias por parte del profesor, asi como las razones de indife-
rencia mostradas por el mismo, se encuentran relacionadas con patrones mas in-
disciplinados en estudiantes (Martinez-Galindo et al., 2005). En linea con lo ante-
rior, Moreno et al. (2008b) exponen que para lograr en los alumnos una orientacion
a la tarea, el profesor debia manifestar estrategias de disciplina de preocupacion y
responsabilidad.

Los estudios actuales estan orientados a confirmar la importancia de que los
estudiantes se sientan satisfechos con sus clases de EF (Baena-Extremera et al.,
2012; Correa-Barwick et al., 2022; White et al., 2021). Para lograr esta satisfaccion,
el contexto educativo debe proporcionar una educacion basada en la colaboracion
y no en la competicién, donde se le dote al alumno de unas habilidades para resol-
ver conflictos constructivamente, formandolo en un desarrollo integral basado en el
respeto y la responsabilidad (Hellin, 2007). Para lograr este hecho, el trabajo coope-
rativo y los contenidos de aventuran lograr aumentar la motivacion y el interés de
los discentes hacia la EF (Garcia-Merino & Lizandra, 2022), y las metodologias
como la educacion deportiva contribuyen a que los alumnos mejoren sus actitudes
hacia la materia y, por ende, mejoren las actitudes en clase (Morales-Ortiz et al.,
2021).
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CAPITULO 2 — METODOLOGIA

2.1. OBJETIVOS
Una vez llevado a cabo el analisis de la literatura cientifica, los objetivos

planteados en la presente investigacion son los siguientes:

1. Analizar la relacién de prediccion de las metas sociales, segun la expe-
riencia laboral del profesorado, y a partir del clima motivacional percibido,

las estrategias de disciplina y la actitud del alumnado de EF.

2. Estudiar los efectos del sexo y la experiencia laboral del profesor en las
metas sociales, el clima motivacional, las estrategias de disciplina y la
actitud del alumnado de EF.

3. Analizar las diferencias motivacionales de estudiantes de EF en secun-

daria, segun las estrategias del profesor para mantener la disciplina.

e Examinar las relaciones existentes entre los discentes y el clima mo-
tivacional percibido, las orientaciones de meta y la satisfaccién con

las clases de EF.

e Encontrar las diferencias en los alumnos en relacién con el sexo y el
numero de horas de ejercicio fisico que realizan en horario extraesco-

lar.

4. Estudiar la relacién sexo y horas de préactica de actividades fisico-depor-
tivas semanales en relacion distintos puntos: percepcion del alumnado
de las estrategias empleadas por el docente para mantener la disciplina
en clase; en la percepcion del clima motivacional creado por el docente y

en la orientacion disposicional del alumnado.

5. Analizar el efecto mediador de las estrategias de disciplina del docente

entre el clima motivacional y la satisfaccién y aburrimiento con la EF.
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2.2. MUESTRA
El disefio de esta investigacion fue no experimental, observacional, descrip-
tivo, transversal y la seleccion de la muestra fue por conveniencia, segun las per-

sonas a los que se pudo acceder.
Muestra general de la investigacion

Participaron un total de 2002 estudiantes (970 hombres = 48.5%; 1032 mu-
jeres = 51.5%) de 17 centros de Educacion Secundaria de las provincias de Alme-
ria, Cordoba, Granada, Jaén y Sevilla. El rango de edad estuvo comprendido entre
12 y 19 afios (M = 14.99; DT = 1.43), siendo la edad media de los chicos 15.06 (DT
= 1.43), y la de las chicas 14.93 (DT = 1.43). La distribucion por cursos fue la si-
guiente: 712 (35.6%) estudian 2° de ESO; 324 (16.2%), 3° de ESO; 469 (23.4%),
4° de ESO; y 497 (24.8%), 1° de bachillerato. La distribucion en funcién del sexo
del docente fue: 84.5% del alumnado tenia un docente varén y el 15.5% recibia
clases de una docente mujer. Ademas, el porcentaje de alumnado cuyo profesorado
tenia entre 0 y 10 afios de tiempo de servicio fue del 59.5%; entre 11 y 20 afios, el
22.3%; y el 18.2% del alumnado recibia clases de docentes con mas de 20 afios
de tiempo de servicio.

Se descartaron 32 cuestionarios por errores u omisiones en las respuestas,
a los que hay que afiadir que 24 estudiantes no obtuvieron el consentimiento de los
padres/madres/tutores legales para participar en este estudio. Los estudiantes que
han participado pertenecian a centros publicos situados en zonas de nivel socio-

economico medio.
Muestra en el estudio del objetivo 5

A la muestra anteriormente expuesta de 2002 estudiantes, para el objetivo
5, y con el objeto de actualizar y aumentar los participantes, se afiadieron un total
de 145 estudiantes (80 varones; 65 chicas) de otro centro educativo de la provincia
de Granada, por lo que la participacion total ascendié a 2147 estudiantes (M =
15.05; DT = 1.45) de dieciocho institutos publicos de las provincias de Almeria
(17.6%), Cordoba (15.7%), Granada (15.9%), Jaén (11.4%), y Sevilla (39.4%).
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2.3. VARIABLES E INSTRUMENTOS

Para llevar a cabo esta investigacion se ha elaborado un cuestionario con

varias escalas, segun se observa en la Tabla 2.3.1. A continuacién se hace una

descripcion de los diferentes instrumentos utilizadas para la obtencion de los da-

tos de la presente tesis doctoral.

Tabla 2.3.1

Variables e instrumentos de medida

Variables

Instrumentos de medida

Metas sociales en Educacion Fisica:
e Meta de responsabilidad
e Meta de relacion
Orientacioén al aprendizaje y al rendimiento en
las clases de Educacion Fisica:
e Clima motivacional al aprendizaje
¢ Clima motivacional al rendimiento
Estrategias del profesor para mantener la dis-
ciplina:
e Razones intrinsecas
e Razones introyectadas
e Indiferencia
Actitudes de hacia la conducta de los profeso-
res y los contenidos del programa de EF:
e Actitudes hacia la conducta del profe-
sor
e Actitudes hacia el contenido del pro-
grama de Educacion Fisica
Percepcidn de éxito:
e Orientacién hacia la tarea
e Orientacién hacia el ego
Satisfaccion con las clases de EF:
e Satisfaccion/diversion con las clases
de Educacion Fisica
e Aburrimiento con las clases de Educa-

cioén Fisica

EMSEF: Escala de Metas Sociales en Educa-

cion Fisica

LAPOPECQ: Cuestionario de Orientacion al
Aprendizaje y al Rendimiento en las Clases de

Educacion Fisica

SDSS: Escala de Estrategias del Profesor

para Mantener la Disciplina en Clase

CAEFP: Cuestionario de actitudes de los
alumnos hacia la conducta de los profesores y
los contenidos del programa de Educacion Fi-

sica

POSQ: Cuestionario de percepcién de éxito

SSI-EF: Satisfaccion con las clases de Educa-

ciéon Fisica
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Se ha considerado pertinente, para facilitar la presentacion de los resultados
relacionados con cada uno de los objetivos de esta tesis, presentar en este apar-
tado los valores de consistencia interna y de bondad de ajuste del andlisis factorial
confirmatorio (AFC) de cada una de las escalas utilizadas en el presente trabajo.

La estructura factorial de cada instrumento se evalué mediante analisis fac-
torial confirmatorio (AFC) realizado LISREL 8.80. EI método de estimacion utilizado
fue weighted least squares (WLS) para variables ordinales del citado programa es-
tadistico (Joreskog & Sérbom, 2003). Para el andlisis de datos se utiliz6 como input
la matriz de correlaciones policéricas y la matriz de covarianzas asintoticas. Se asu-
mio la existencia de las variables latentes segun los instrumentos originales utiliza-

dos.

El ajuste de cada de los modelos fue evaluado teniendo en cuenta la combi-
nacion de indices de ajuste absolutos y relativos, como recomiendan diversos au-
tores (Bentler, 2007; Markland, 2007; Miles & Shevlin, 2007). Entre los absolutos
se tuvo en cuenta el chi cuadrado (y?), asi como la ratio entre %y grados de libertad
(gl) (x?/gl), considerando que las ratios <2.0 indican un excelente ajuste del modelo
(Tabachnik & Fidell, 2013), mientras que valores <5.0 son considerados aceptables
(Hu & Bentler, 1999). Como indices relativos se han usado: indice de Bondad de
Ajuste (GFI, por sus siglas en inglés), indice de Ajuste Normalizado (NIF, por sus
siglas en inglés), indice de Ajuste No Normativo (NNFI, por sus siglas en inglés) y
el indice de Ajuste Comparativo (CFI, por sus siglas en inglés). En estos indices
incrementales son aceptable valores >.90 y los valores 2.95 indican un excelente
ajuste del modelo (Hu & Bentler, 1999). Ademas, se ha utilizado el Error de Aproxi-
macion Cuadratico Medio (RMSEA, por sus siglas en inglés), con su intervalo de
confianza al 90% (%90 IC). Para el RMSEA, autores como Hu y Bentler (1999)
consideran que los valores <.06 indican un buen ajuste, aunque también se pueden
considerar valores <.08. Como medida de consistencia interna se calculo el coefi-
ciente omega de McDonald (w) para cada factor, asumiendo que valores >.70 indi-
can una buena fiabilidad (Viladrich et al., 2017).

En los AFC se ha tenido en cuenta que:
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e Los pesos de regresion estandarizados son adecuados cuando su valor
es >.50 (Hair et al., 2018).

e Las covarianzas residuales estandarizadas son aceptables con valores

menores que el valor absoluto 2.54 (Hair et al., 2018).

e Las correlaciones interfactor son representativas de una adecuada dis-
criminacion conceptual entre constructos cuando su intervalo de con-
fianza al 95% no excede la unidad tomada en términos absolutos (Ander-
son & Gerbing, 1988).

2.3.1. Escala de Metas Sociales en Educacion Fisica (EMSEF)

Se empled la version espafiola de la Escala de Metas Sociales en EF de
Moreno et al. (2007c) (ver Anexo 1) de la original Social Goal Scale-Physical
Education (SGE-PE) de Guan et al. (2006a). El instrumento esta compuesto por 11
items que miden la meta de responsabilidad del alumnado (5 items; e.g., “Intento
hacer lo que el/la profesor/a me pide que haga “) y la meta de relacién del alumnado
(6 items; e.g., “Me gustaria llegar a conocer muy bien a mis amigos/as de clase®).
Las respuestas se recogen en una escala tipo Likert de cinco puntos que oscila de
1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo).

Los valores de fiabilidad obtenidos en el presente estudio fueron: meta de
responsabilidad, w = .84; meta de relaciéon, w = .82. Asimismo, los indices de
bondad de ajuste calculados mediante AFC de este modelo de dos subescalas
fueron aceptables: y?/gl = 3.36; p < .001; GFI = .99; NFI =.96; NNFI = .96; CFI =
.97; RMSEA = .06.

2.3.2. Escala de Orientacidon al Aprendizaje y al Rendimiento en las clases
de Educacion Fisica (LAPOPECQ)

Se utilizé la version espafiola del LAPOPECQ adaptada a las clases de EF
por Cervellé et al. (2010) (ver Anexo 2) del original Learning and Performance
Orientations in Physical Education Classes Questionnaire de Papaioannou (1994).
Este instrumento evalla la percepcién del clima motivacional generado por el
docente en las sesiones de EF a través de 27 items agrupados en dos factores:
clima orientado a la tarea (clima maestria) (13 items; e.g., “Me siento muy satisfecho

71



Clara Marina Bracho Amador

cuando aprendo nuevas habilidades o juegos”) y clima orientado al ego (clima
rendimiento) (14 items; e.g., “Los alumnos intentan conseguir recompensas
sobresaliendo sobre los otros comparfieros”). Las respuestas se recogen en una
escala tipo Likert de cinco puntos que oscila de O (totalmente en desacuerdo) y 100
(totalmente de acuerdo).

Los valores de fiabilidad obtenidos en el presente estudio fueron: clima
orientado a la tarea, w = .90; clima orientado al ego, w = .88. Asimismo, los indices
de bondad de ajuste calculados mediante AFC de este modelo de dos subescalas
fueron aceptables: ¥2/gl = 2.24; p < .001; GFI = .96; NFI =.93; NNFI = .96; CFI =
91; RMSEA = .05.

2.3.3. Escala de Estrategias del Profesor para Mantener la Disciplina
(SDSS)

Se utilizo la version espariola (ver Anexo 3) (Gutiérrez et al., 2009) del origi-
nal Strategies to Sustain Discipline Scale (SDSS) de Papaioannou (1998). El ins-
trumento consta de 27 items que miden la percepcion de los estudiantes de las
estrategias utilizadas por los profesores para mantener la disciplina en las clases
de EF. En este estudio se han utilizado 24 items agrupados en tres factores: énfasis
en razones intrinsecas para mantener la disciplina (16 items; e.g., “Atrae nuestra
atencion y hace la clases mas interesante”), énfasis en razones introjectadas para
mantener la disciplina (5 items; e.g., “Nos recuerda que sélo los disciplinados son
considerados buenos alumnos”), e indiferencia del profesor para mantener la disci-
plina (3 items; e.g., “No hace nada por mantener la disciplina”), siendo eliminados
tres items de la escala original, como proponen Gutiérrez et al. (2009). Las res-
puestas se recogen en una escala tipo Likert de cinco puntos que van de O (total-

mente en desacuerdo) a 100 (totalmente de acuerdo).

Los valores de fiabilidad obtenidos en el presente estudio fueron: énfasis en
razones intrinsecas, w = .92; énfasis en razones introyectadas, w = .73; indiferencia
del profesor, w = .72. Asimismo, los indices de bondad de ajuste calculados me-
diante AFC de este modelo de tres subescalas fueron aceptables: y?/gl = 1.42; p <
.001; GFI =.98; NFI =.92; NNFI = .97; CFl = .97; RMSEA = .05.
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2.3.4. Actitudes hacia la Conducta de los Profesores y los Contenidos del
Programa de Educacion Fisica (CAEFP)

Se utilizé la version esparfiola del CAEFP (ver Anexo 4) de Gutiérrez y Ruiz
(2009) adaptada del original Student Attitudes toward Teacher Behavior and Pro-
gram Content in School Physical Education elaborado por Luke y Cope (1994). Este
instrumento consta de 29 items, que se encuentran divididos en dos factores: uno
gue mide las actitudes de los alumnos hacia la conducta del profesor (15 items;
e.g., “Mi profesor/a de EF explica claramente lo que tenemos que aprender®) y el
otro valora las actitudes de los alumnos hacia el contenido del programa de EF (14
items; e.g., “En mis clases de EF, disfruto con las actividades y juegos que tengo
gue aprender®). Las respuestas se recogen en una escala tipo Likert de cinco pun-

tos que van de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

Los valores de fiabilidad obtenidos en el presente estudio fueron: actitudes
de los alumnos hacia la conducta del profesor, w = .93; actitudes de los alumnos
hacia el contenido del programa de EF, w = .73. Asimismo, los indices de bondad
de ajuste calculados mediante AFC de este modelo de tres subescalas fueron acep-
tables: y?/gl = 2.27; p < .001; GFI = .98; NFI =.92; NNFI = .95; CFI = .95; RMSEA =
.04.

2.3.5. Escala de Percepcion de Exito (POSQ)

Se utiliz6 la version espafiola de la Escala de Percepcion de Exito adaptada
a la EF (ver Anexo 5) (Martinez et al., 2006) del original Perception of Success
Questionnaire (POSQ) de Roberts et al. (1998). Consta de 12 items para medir las
orientaciones de meta disposicionales del alumnado en las clases de EF, mediante
dos dimensiones que miden la orientacién hacia la tarea (6 items, e.g. “Cuando
rindo a mi mejor nivel de habilidad”) y la orientacion hacia el ego (6 items, e.g.
“Cuando mi actuacién supera la del resto de alumnos”). Las respuestas se recogen
en una escala tipo Likert de cinco puntos que van de 1 (muy en desacuerdo) y 5

(muy de acuerdo).

Los valores de fiabilidad obtenidos en el presente estudio fueron: orientaciéon
hacia la tarea, w = .73; orientacion hacia el ego, w = .84. Asimismo, los indices de

bondad de ajuste calculados mediante AFC de este modelo de tres subescalas
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fueron aceptables: ¥?/gl = 1.54; p < .001; GFI = .99; NFI =.96; NNFI = .99; CFI =
.99; RMSEA = .03.

2.3.6. Escala de Satisfaccién con la Educacion Fisica (SSI-EF)

Se utilizé la version espafiola adaptada a la EF (SSI-EF) (Baena-Extremera
et al., 2012) (ver Anexo 6) del original Sport Satisfaction Instrument (SSI) (Balaguer
et al., 1997; Duda & Nicholls, 1992). El SSI-EF consta de ocho items que miden la
satisfaccion/diversion con la EF (5 items; e.g. “Normalmente me divierto en las cla-
ses de Educacion Fisica®) y el aburrimiento con la EF (3 items; “En las clases de
Educacion Fisica, normalmente me aburro®). Las respuestas se recogen en una

escala tipo Likert que oscila de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de acuerdo).

Los valores de fiabilidad obtenidos en el presente estudio fueron: satisfac-
cién/diversiéon con la EF, w = .91; aburrimiento con la EF, w = .79. Asimismo, los
indices de bondad de ajuste calculados mediante AFC de este modelo de tres
subescalas fueron aceptables: x?/gl = 2.96; p = .012; GFI = .98; NFI =.98; NNFI =
.99; CFIl = .99; RMSEA = .03.

2.4. DISENO Y PROCEDIMIENTO

El disefio de investigacion de esta tesis doctoral para dar respuesta a los
diferentes objetivos fue de tipo no experimental, descriptivo y transversal con mues-

treo por conveniencia segun a los sujetos a los que se pudo acceder (Sierra, 2001).

En relacion con el procedimiento, se obtuvieron los permisos para realizar la
investigacion por parte de los érganos de direccion de los Institutos de Educacion
Secundaria (IES) que participaron en el estudio, asi como de la institucion universi-
taria. En cada uno de los IES se inform6 a padres/madres/tutores y participantes
acerca del protocolo y objeto del estudio, voluntariedad y confidencialidad de las
respuestas y manejo de datos, asi como de sus derechos como participantes en el
mismo. La firma del consentimiento informado por parte de ambos fue requisito
indispensable para poder participar en este estudio. Se cumplieron los derechos de
los participantes en base a la Declaracion de Helsinki (2008). Cada estudiante dis-
puso del tiempo suficiente (10-20 minutos) para completar el cuestionario que fue
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aplicado en el aula por los investigadores y sin la presencia del docente de EF. Esta
investigacion cuenta con la aprobacién del Comité de Etica de la Universidad (Ref:
19002018).

2.5. ANALISIS DE DATOS

Debido al planteamiento de esta tesis, y dado que se han llevado a cabo
diferentes tipos de andlisis estadisticos, se ha optado por exponer los distintos tipos
de analisis en respuesta a cada uno de los objetivos de la tesis con objeto de ha-

cerlo mas claro y entendible.

a) En relacion con el primer objetivo, analizar la relacion de prediccién de las
metas sociales, segun la experiencia laboral del profesorado, y a partir del clima
motivacional percibido, las estrategias de disciplina y la actitud del alumnado de EF,
se calcularon los estadisticos descriptivos, incluyendo los indices de asimetria y
curtosis siendo, en general, proximos a cero y <2.0, como recomiendan Bollen y
Long (1994), la consistencia interna (omega de McDonald), y una regresion lineal
multiple. Estos célculos se realizaron con el SPSS 28.0. Ademas, como se ha indi-
cado anteriormente, se evalud la estructura factorial de cada instrumento (EMSEF,
LAPOPECQ, SDSS, y CAEFP) con AFC realizado con LISREL 8.80.

b) Para el segundo objetivo, estudiar los efectos del sexo y la experiencia
laboral del profesor en las metas sociales, el clima motivacional, las estrategias de
disciplina y la actitud del alumnado de EF, se calcul6 la consistencia interna de cada
instrumento (EMSEF, LAPOPECQ, SDSS, CAEFP), y se realizé un analisis de Mo-
delos Lineales de Regresion Multinivel o Mixta (MLM). Ademés, como se ha indi-
cado anteriormente, se evaluo la estructura factorial de cada instrumento con AFC
realizado con LISREL 8.80.

Tras testar la validez del constructo se analiz6 la asociacion del sexo y el
tiempo de servicio del docente con las subescalas del EMSEF, LAPOPECQ, SDSS,
y CAEFP, todo ello ajustado por la edad y sexo del alumnado. Para ello se calcula-
ron MLM con el procedimiento MIXED de SPSS 28.0 (Gelman & Hill, 2007), te-
niendo en cuenta la agrupacion o nivel de centro como efecto aleatorio, y dentro

del centro, los cursos a los que pertenecian los estudiantes. Se ajustaron diferentes
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modelos de regresion multinivel considerando las posibles combinaciones de los
niveles de centro, curso y ciclo; sin embargo, mediante las medidas de bondad de
ajuste del modelo: -2log de la verosimilitud (Pardo et al., 2007) y los criterios de
informacion Bayesiano (BIC, por sus siglas en inglés) y Akaike (AIC, por sus siglas
en inglés) (Gelman & Hill, 2007), se considerd que los modelos que mejor se ajus-
taban y explicaba la variabilidad de los datos eran aquellos con la inclusion de efec-
tos aleatorios por centro y curso. Para estudiar la asociacion del sexo y la experien-
cia docente se ajustaron los modelos por dichas variables, ademés de por la edad
y sexo del alumno. También se comprobaron posibles interacciones entre las va-
riables independientes y se estudio el posible efecto confuso de las variables inde-
pendientes en el modelo. En el caso de que las interacciones no fuesen significati-
vas se excluyeron del modelo final, con el objetivo de obtener una mayor precision
en las estimaciones obtenidas. Las comparaciones multiples entre las medias mar-
ginales (o ajustadas) segun el tiempo de servicio se realizaron mediante los con-

trastes ajustados por correcciones de SIDAK (Field, 2009).

Ademas, para todos los modelos se comprobd el supuesto de normalidad de
los residuos, verificandose en todos los casos. La reduccién o exclusion de posibles
interacciones entre las variables independientes de los modelos se realizé utili-
zando las medidas de bondad de ajuste mencionadas en la metodologia, ademas
de la comprobacién de los contrastes de hipétesis asociados a los parametros de

la interseccion.

c) Para dar respuesta al objetivo tres, analizar las diferencias en la motiva-
cion de estudiantes de EF en secundaria, segun las estrategias del profesor para
mantener la disciplina, se calcularon los estadisticos descriptivos, correlacion entre
las dimensiones y consistencia interna (w) de cada dimension de los instrumentos
utilizados (SDSS, LAPOPECQ, POSQ, y SSI-EF). A continuacién, se efectuaron
dos andlisis de conglomerados, siguiendo a Hair et al. (2018). Los estudiantes fue-
ron divididos de forma aleatoria segun las provincias andaluzas. Se llevo a cabo un
analisis jerarquico exploratorio con un grupo mediante el método de Ward y se ve-
rificaron estos resultados obteniendo los perfiles motivacionales del otro grupo a
través del método k-medias. Finalmente, se realizé un dltimo analisis con toda la

muestra a través del método de Ward. Seguidamente se realiz0 un analisis
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multivariante (MANOVA) en el que las dimensiones del LAPOPECQ, POSQ, y SSI-
EF fueron las variables dependientes y los conglomerados formados atendiendo a
las dimensiones del SDSS, actuaron como variables independientes. Para todos
los andlisis se utilizo el SPSS v.28.0. Ademas, como se ha indicado anteriormente,
se evaluo la estructura factorial de cada instrumento con AFC realizado con LISREL
8.80.

d) Respecto al cuarto objetivo, analizar los efectos de interaccion que tiene
el sexoy el numero de horas de préactica de actividades fisico-deportivas semanales
en la percepciéon del alumnado de las estrategias empleadas por el docente para
mantener la disciplina, en la percepcién del clima motivacional creado por el do-
cente, en la orientacion disposicional del alumnado, en primer lugar, se calcularon
los estadisticos descriptivos y los indices de asimetria y curtosis siendo, en general,
préximos a cero y >2.0, como recomiendan Bollen y Long (1994), lo que indica
semejanza con la curva normal de forma univariada y permite utilizar técnicas fac-
toriales de AFC. Se realiz6 un anélisis MANOVA 2x2 en el que la variable sexo y el
namero de practica semanal actuaron como variables independientes y las subes-
calas del SDSS, LAPOPECQ, POSQ y SSI-EF, como variables dependientes. Para
todos los andlisis se utilizé el SPSS v.28.0 y para la evaluacion de la estructura

factorial de cada instrumento con AFC se us6 LISREL 8.80.

e) Para dar respuesta al quinto objetivo, analizar el efecto mediador de las
estrategias de disciplina del docente entre el clima motivacional y la satisfaccion y
aburrimiento con la EF de forma preliminar se calcularon con SPSS v.28 los esta-
disticos descriptivos y las correlaciones entre las variables, asi como el coeficiente
w para cada dimension del LAPOPECQ, SDSS, y SSI-EF. En los analisis principa-
les se calculé un modelo de ecuaciones estructurales (SEM) de dos pasos con
AMOS v.26 (Kline, 2016) para evaluar las relaciones predictivas entre el clima mo-
tivacional percibido en clase de PE y la satisfaccion/diversion y aburrimiento con
esta materia, analizando el papel mediador de las diferentes estrategias utilizadas
por el profesor/a para mantener la disciplina en clase. En el primer paso (modelo
de medida), se evalud la robustez de las relaciones bidireccionales entre las dimen-
siones del modelo. En el segundo paso, se analizaron los efectos de prediccion

entre las variables, controlando los efectos por sexo y tiempo de servicio del
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profesor/a. Al respecto, se ha de indicar que ante la violacion del supuesto de nor-
malidad multivariante (coeficiente de Mardia = 67.32; p < .001), el analisis fue efec-
tuado con el método de maxima verosimilitud y el procedimiento de bootstrapping
de 5000 iteraciones (Kline, 2016). La bondad del ajuste del modelo fue evaluada
teniendo en cuenta los siguientes indices de bondad de ajuste, asi como las consi-
deraciones expuestas anteriormente: (y?/gl), CFl, TLI (Tucker—Lewis Index),
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) con su intervalo de confianza
del 90%(IC), y SRMR (Standardized Root Mean Square Residual). Para el TLI se
tienen en cuenta los mismos valores que para CFl, NFI y NNFI para ser considerado
aceptables (>.90) y para SRMR, valores <.08 (Hu & Bentler, 1999; Marsh et al.,
2004). Los efectos directos e indirectos fueron analizados teniendo en cuenta la
propuesta de Shrout y Bolger (2002): los efectos indirectos (i.e., mediados) y su
IC95% fueron estimados con la técnica de bootstrapping y se consider6 el efecto
indirecto significativo (p < .05) si su IC95% no incluia el valor cero. Finalmente, con
el objeto de proporcionar una mejor interpretacion de los resultados, se considero
la varianza total explicada (R?) como medida de ES (Dominguez-Lara, 2017). Si-
guiendo a Cohen (1992), se tuvieron en cuenta los siguientes valores de ES: pe-
quefo (<0.02), mediano (cercanos a 0.13), y grande (>0.26). También se calcularon
los IC(95%) para confirmar que ningln valor de R? era <.02, pues es el valor minimo

exigido para su interpretacion.
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CAPITULO 3
RESULTADOS
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CAPITULO 3. RESULTADOS

En este capitulo se van a detallar los diferentes resultados obtenidos a partir
de los andlisis efectuados para responder especificamente a cada objetivo estable-

cido en esta tesis.

Como se ha expuesto anteriormente, con el objeto de agilizar la exposicion
de resultados de la presente tesis doctoral, la consistencia interna y los indices de
bondad de ajuste del AFC de cada uno de los instrumentos utilizados en este tra-
bajo se han expuesto en el apartado 2.3, variables e instrumentos. Obviamente, a

excepcion de aquellos resultados con el objetivo 1, que se exponen a continuacion.

3.1. PREDICCION DE LAS METAS SOCIALES DEL ALUMNADO
SEGUN LA EXPERIENCIA LABORAL DEL DOCENTE DE EDUCA-
CION FISICA (OBJETIVO 1)

3.1.1. Analisis Descriptivo

Los estadisticos de las diferentes dimensiones estudiadas se pueden obser-
var en la Tabla 3.2.1. En el caso de las metas sociales, las puntuaciones medias
(M) son parecidas, aunque fue superior en la meta de relaciéon. En el caso del clima
percibido, se comprueba que la poblacion estudiada presenté una media superior
en el clima a la tarea que en el clima al ego. Los estadisticos obtenidos en las
estrategias del profesor para mantener la disciplina en clase manifiestan que la
subescala de énfasis sobre razones intrinsecas obtuvo una puntuacion media muy
superior a las otras dos dimensiones. Finalmente, en el caso de las actitudes del
alumnado hacia la conducta de los profesores y de los contenidos del programa de
EF, la actitud hacia la conducta del profesor puntué ligeramente mas alta que la

actitud hacia los contenidos de la EF.
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Tabla 3.1.1.
Descriptivos y de las subescalas EMSEF, LAPOPECQ, SDSS, y CAEFP
Subescalas M DT Asimetria Curtosis

Meta de responsabilidad 5.40 1.30 -0.72 -0.03
Meta de relacion 549 1.28 -0.70 -0.19
Clima hacia la tarea 68.86 17.97 -0.24 -0.53
Clima hacia el ego 5453 17.01 -0.03 0.05
Enfasis razones intrinsecas para mantener la disciplina 75.84 1497 -0.73 1.13
Enfasis razones introyectadas para mantener la disciplina 53.70 18.96 0.18 -0.49
Indiferencia del profesor 48.73 17.53 0.42 -0.20
Actitud hacia el profesor 3.93 1.05 -0.94 1.12
Actitud hacia el contenido de EF 3.83 1.13 -0.66 0.80

Nota. M = media; DT = desviacion tipica.
3.1.2. Analisis de Regresion Multiple

Se ha realizado un andlisis de regresion mdultiple para comprobar en qué
medida las distintas dimensiones del LAPOPEQ, SDSS y CAEFP influyen en las
metas sociales. El tiempo de servicio del profesorado se utiliz6 como variable de
seleccion. Ademas de los indices de normalidad de los datos, se evaluo el indice
de tolerancia e independencia de las variables incluidas en la ecuacion de regre-
sion. El indice de tolerancia presentd valores comprendidos entre .57 y .96 y el
factor de inflacion de la varianza (VIF) presenté valores entre 1.09 y 1.74 por lo que
estos valores indican que la probabilidad de error derivada de la posible colinealidad
gueda descartada (Gil, 2003; Hair et al., 2018). Asimismo, el estadistico Durbin-
Watson obtenido estuvo entre 1.75 y 1.91 lo que permite afirmar la independencia

de los datos.

Los resultados pusieron de manifiesto que la meta de responsabilidad ex-
plica el entre el 34.1% y 36.3% de la varianza total en su conjunto (Tabla 3.1.2) y la
meta de relacion entre el 18.3% y 23.9% de la varianza total (Tabla 3.1.3). En la
Tabla 3.1.2 se observa como el clima tarea se present6 como fuerte predictor de la
meta de responsabilidad, independientemente de la experiencia laboral del docente
(B entre .34 y .42). En cambio, el clima ego predice comportamientos hacia la res-
ponsabilidad, sobre todo, entre alumnado con docentes con mas experiencia (3 =

.15). Respecto a las estrategias de disciplina, solamente el énfasis sobre razones
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intrinsecas resulté predictor de la meta responsabilidad entre el alumnado con do-
centes de menos tiempo de servicio (3 = .12), asi como entre los de mas de 20
afos de experiencia (3 = .17). En cambio, se establece una fuerte relacion predic-
tiva entre la actitud hacia la EF y la meta de responsabilidad entre alumnos con
docentes con menos de 21 afios de experiencia laboral y, sobre todo, con docentes

entre 11 y 20 afos de tiempo trabajado (3 = .30).

Tabla 3.1.2
Andlisis de regresiéon multiple; los factores del LAPOPECQ, SDSS y CAEFP actlian como predicto-
res de las Metas Sociales (variable dependiente: meta de responsabilidad

0-10 afios 11-20 afios + de 20 afios
trabajados trabajados trabajados
(n=1191) (n=446) (n=365)
Variables t ) p t 3 p t 3 p
Clima tarea 10.71 .38 .000 6.99 .42 .000 552 .34 .000
Clima ego 212 .07 .034 14 .01 888 268 .15 .008
Enfasis razones intrinsecas 2.59 12 010 -09 -01 931 199 .17 .048
Enfasis razones introyectadas .08 .01 939 572 .03 568 .14 .01 .891
Indiferencia del profesor .496 .02 620 832 .05 .406 -8 -.06 .392
Actitud hacia el profesor -.08 -01 932 .-06 -00 .954 -89 -08 .375
Actitud hacia el contenido EF 3.52 .16 000 439 .30 .000 184 .14 .067
F 69.07 F 31.97 F 24.32
R2 .344 R2 .363 R2 341

Nota. p es significativo al nivel <.05; n=muestra; R: pesos beta estandarizados; R?: varianza total explicada.

Respecto a la meta de relacion (Tabla 3.1.3), también el clima tarea se pre-
sentd como fuerte predictor, independientemente de la experiencia laboral del do-
cente (B entre .24 y .38), aunque resulté mas fuerte la relacion predictiva entre el
profesorado con mas experiencia. A la inversa de la meta de responsabilidad, el
clima ego predice comportamientos hacia la relacion solo entre los docentes con
menos tiempo trabajado (3=.16). Respecto a las estrategias para la disciplina, re-
saltar que no se hall6 ninguna relacion predictiva con la meta de relacion. Final-
mente, la actitud hacia la EF predice comportamientos de relacion entre el alum-
nado, mientras que se establece una relacién negativa de prediccién entre una ac-

titud hacia el profesor y la meta de relacion.

83



Clara Marina Bracho Amador

Tabla 3.1.3

Andlisis de regresion multiple; los factores del LAPOPECQ, SDSS y CAEFP actian como predicto-
res de las Metas Sociales (variable dependiente: meta de relacion)

0-10 afios 11-20afios .
] . + de 20 afios trabajados
trabajados trabajados
(n=365)
(n=1191) (n=446)
t R t 3 t 3

Variables P P P
Clima tarea 8.23 31 <.001 3.62 .24 .000 5.66 .38 <.001
Clima ego 4.81 .16 <.001 1.86 .10 .064 1.49 .10 136
Enfasis razones intrinsecas 1.61 .08 109 140 .12 .160 -.39 -.04 .693
Enfasis razones introyectadas 0.30 .01 .765 1.70 .10 .090 -73 -.05 .468
Indiferencia del profesor 0.01 .00 .990 -0.04 -.01 .966 1.00 .07 317
Actitud hacia el profesor -0.21 -.15 .031 -2.65-26 .008 -1.13 -11 .259
Actitud hacia contenido EF 3.39 .22 .001 342 .26 .001 1.58 13 114

F 41.39 F 12.48 F 10.55

R? .239 Rz .190 R2 .183

Nota. p es significativo al nivel <.05; n: muestra; R: Pesos beta estandarizados; R?: varianza total explicada

3.2. METAS SOCIALES, CLIMA MOTIVACIONAL, DISCIPLINA Y
ACTITUD DEL ALUMNO SEGUN EL DOCENTE (OBJETIVO 2)

3.2.1. Efectos de la variable sexo y del tiempo de servicio del profesorado

Si se tiene en que cuenta el disefio de la investigacion y el método empleado
suponen una relacion entre las respuestas de los participantes dentro de una misma
clase o grupo (dado que todos los estudiantes de un mismo grupo comparten el
mismo docente de EF), es conveniente llevar a cabo un analisis multinivel. De esta
manera, para analizar los efectos del docente sobre los constructos estudiados, se
realizé un analisis multivariante de regresion multinivel para las variables depen-
diente (dimensiones del constructo) en el que las variables independientes fueron
el sexo y el tiempo de servicio del profesorado, ajustado por la edad y sexo del

alumnado.

Enla Tabla 3.2.1 se pueden observar los resultados del modelo de regresion

mixto (multinivel) ajustado. Se observan las medias estimadas segun el sexo del
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profesorado y el tiempo de servicio ajustadas por la edad de los estudiantes y su
sexo. Asimismo, se muestran las medias, errores tipicos, intervalos de confianza al
95%, la prueba estadistica correspondiente al modelo donde se contrasta la hipo-
tesis de igualdad de medias en las dimensiones entre las categorias de variable
independiente, las diferencias entre las categorias de respuesta y la categoria de
referencia, asi como el p-valor asociado a las pruebas estadisticas de comparacion
de medias marginales corregidas por multiples comparaciones mediante SIDAK.
Se comprueba, para la dimension del clima tarea, que ni el sexo ni el tiempo de
servicio del docente, ajustados por el sexo y la edad del alumno, se asocian signi-
ficativamente (p = .394 y p = .244, respectivamente). Aunque no esta expuesto en
la Tabla 3.2.1, los pardmetros asociados al sexo y edad del alumno no se encon-
traban asociados al clima tarea.

En relacién con el clima al ego, el tiempo de servicio del docente se asocia
significativamente (p = .043), observandose respuestas mas bajas (en media 5 pun-
tos menos) en los estudiantes con docentes cuyo tiempo de servicio era entre 11y
20 afios en comparacion con las respuestas de alumnos cuyos docentes tienen
mas de 20 afios de servicio. El sexo del alumno se encuentra asociado significati-
vamente con el clima tarea, de manera que los varones en media tienen 7.5 [Error
Tipico (ET) 0.8] puntos mas en el clima tarea que las chicas, resultando dicha dife-

rencia significativa (p < .001) (Tabla 3.2.1).

Por otro lado, ni el sexo ni el tiempo al servicio del docente se asocian signi-
ficativamente a la meta de responsabilidad o a la meta de relacién; sin embargo, el
sexo del estudiante y su edad si son factores significativos en ambas metas. En
concreto, para la meta de responsabilidad, en media, los chicos tienen 0.16 (ET
0.06) puntos mas que las chicas (p = .009), y a mayor edad menor puntuacion de
la meta de responsabilidad, siendo esta relaciéon significativa (p < .001). En con-
creto, los alumnos de entre 12 y 14 afios tienen 0.44 (ET 0.11) puntos mas en media
que los que comprenden edades de 17 a 19 afios. Las diferencias entre los estu-
diantes de 15 y 16 afios en comparacion con los de 17 y 19 afios es de 0.13 (ET
0.1). La meta relacion es significativamente menor en los chicos que en las chicas,
siendo la diferencia media de 0.15 puntos (ET 0.06, p = 0.012), y a mayor edad,

menor valor de la meta relaciéon (p < .001). Se encontraron diferencias medias
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significativas de 0.43 puntos (ET 0.11) entre el grupo de alumnos de 12 y 14 afios
en comparacion con los de 17 a 19 afios, y de 0.14 puntos (ET 0.1) entre el grupo
de estudiantes de 15 y 16 afilos en comparacion con los de 17 a 19 afos (Tabla
3.2.1).

No se observaron diferencias significativas segun el sexo del docente y el
tiempo de servicio en las actitudes al profesor o a la EF, aunque existe una tenden-
cia en dichas diferencias (p = .07 y .06), ya que se observan unas mayores puntua-
ciones entre los estudiantes con docentes cuyo tiempo de servicio fue menor a 10
afios en comparacion con aquellos estudiantes que tenian docentes de entre 11y
20 afios de servicio. El sexo y la edad del alumno no se asocia significativamente
a las actitudes (Tabla 3.2.1).

En relacién con el énfasis de las razones intrinsecas del profesor para man-
tener la disciplina se comprueba una asociacion significativa del tiempo de servicio
del docente, de modo que los alumnos cuyo docente tiene menor experiencia ob-
tuvieron mayores puntuaciones de énfasis de las razones intrinsecas en compara-
cién con aquellos estudiantes cuyos docentes tenian méas de 10 afios de servicio
(p =.034). En particular, aquellos estudiantes con docentes cuyo tiempo de servicio
fue inferior a los 11 afios tuvieron aproximadamente 7 puntos mas que los alumnos
cuyos docentes tiene un tiempo de servicio de entre 11 y 20 afios. No se observa
asociacion estadistica significativa segun el sexo del docente, ni del sexo o edad
del alumnado. El énfasis de las razones introyectadas solo se encuentra asociado
al sexo del alumno (p = <.001), siendo las puntuaciones mas altas en los varones
gue en las chicas y obteniéndose una diferencia media de 7 (ET 0.83) puntos entre
ambos grupos. Finalmente, en relacion con la indiferencia del profesor, solo el sexo
del alumnado se asocia significativamente (p < .001), teniendo los varones en me-

dia 6.2 puntos (ET 0.75) mas que las chicas en esta dimension (Tabla 3.2.1).
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Tabla 3.2.1
Resultados del modelo de regresién mixto
95% IC Pruebas Estadisticas MMA SIDAK
MA ET Inferior  Superior DA F Gl p p
VARON 68.52 1.05 66.4 70.64 2.09 0.74 39.47 .394
MUJER 66.42 2.28 61.81 71.04
Clima 1a10 afos 69.18 14 66.35 72.01 1.60 146 39.57 .244 .864
tarea 11 a 20 afios 65.66 212 61.38 69.93 -1.92 .859
+ de 20 afios 67.58 2.05 63.44 71.72
1 a 10 afios vs 11 a 20 afios 3.52 272
VARON 54.33 0.83 52.65 56.01 -0.22 0.01 314 91
MUJER 54.54 1.78 50.91 58.18
1 a 10 afios 55.19 1.1 52.96 57.43 -1.42 3.48 3248 .043 .811
Clima ego
11 a 20 afios 51.50 1.66 48.13 54.88 -5.11 .061
+ de 20 afios 56.61 1.59 53.37 59.86
1 a 10 afios vs 11 a 20 afios 3.69 .091
VARON 5.33 0.06 5.21 5.45 -0.03 0.05 41.21 .833
MUJER 5.36 0.13 5.1 5.63
Meta de res- 1 a 10 afios 5.41 0.08 5.25 5.58 0.02 121 41.26 .308 .998
ponsabilidad 11 a 20 afios 5.23 0.12 4.99 5.47 -0.16 .644
+ de 20 afios 5.39 0.12 5.16 5.63
1 a 10 afios vs 11 a 20 afios 0.18 .342
VARON 5.46 0.06 5.34 5.58 0.07 0.3 40.76 .587
MUJER 5.38 0.13 5.13 5.64
Meta de rela-1 a 10 afios 5.39 0.08 5.23 5.55 -0.03 0.15 41.02 .863 .992
cion 11 a 20 afios 5.45 0.12 5.21 5.69 0.03 .996
+ de 20 afios 5.42 0.11 5.2 5.65
1 a 10 afios vs 11 a 20 afios -0.06 .937
VARON 3.89 0.06 3.77 4.02 0.1 0.48 44.18 1493
MUJER 3.79 0.14 3.52 4.07
Actitud al 1 a 10 afios 3.98 0.08 3.81 4.14 0.10 2,74 4213 .076 .836
profesor 11 a 20 afios 3.69 0.13 3.43 3.94 -0.19 .594
+ de 20 afios 3.87 0.12 3.62 4.12
1 a 10 afios vs 11 a 20 afios 0.29 .072
VARON 3.79 0.04 3.7 3.88 0.08 0.6 4145 444
MUJER 3.71 0.1 3.52 3.91
Actitud a la 1 a 10 afios 3.85 0.06 3.73 3.97 0.08 291 3951 .066 .800
EF 11 a 20 afios 3.64 0.09 3.46 3.82 -0.13 .595
+ de 20 afios 3.77 0.09 3.59 3.95
1 a 10 afios vs 11 a 20 afios 0.21 .063
Enfasis razo- VARON 74.68 1.24 72.19 77.18 3.05 1.1 41.33 .301
nes MUJER 71.63 2.72 66.15 77.11
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“intrinsecas 1 a 10 afios 7646 165 73.12 79.8 3.34 368 3939 .034 545
11 a 20 afios 69.89 252  64.81 74.97 -3.23 .694
+ de 20 afios 73.12 245  68.17 78.08
1 a 10 afios vs 11 a 20 afios 6.56 .035
VARON 53 0.86 51.25 54.74 1.1 0.3 3423  .587
MUJER 51.89 1.9 48.04 55.74
Enfasis razo-1 & 10 afios 54.28 116  51.93 56.63 2.11 222 3408 .124 .601
nes introyec- 11 a 20 afios 50.88 1.75 47.34 54.42 -1.30 915
tadas
+ de 20 afios 52.18 1.68  48.75 55.6
1 a 10 afos vs 11 a 20 afios 3.41 154
VARON 47.77 117 4541 50.14 -1.99 0.52 4049 475
MUJER 49.76 258  44.55 54.98
Indiferencia 1 a 10 afios 49.56 157  46.39 52.73 -0.16 0.64 3875 .533 1
del profesor 11 a 20 afios 47.02 238 4222 51.83 -2.70 764
+ de 20 afios 49.72 2.32 45.03 54.41
1 a 10 afos vs 11 a 20 afios 2.54 .634

Nota. MMA: modelo mixto ajustado; MA: media ajustada; ET: error tipico; DA: Diferencias ajustadas con
respecto al valor de referencia.

En la Tabla 3.2.2 se expone el coeficiente de correlacion intraclase (CCl)
obtenido a partir de las estimaciones de las varianzas de los efectos aleatorios. El
grado de variabilidad de las respuestas existente entre los distintos cursos y centros
en comparacion con la variabilidad existente entre los estudiantes de un mismo
centro y curso viene determinada por el CCIl expresado en términos porcentuales.
De esta manera, se observa que para todas las dimensiones el efecto del factor
aleatorio es significativo, puesto que en el contraste de hipotesis de que la varianza
del efecto aleatorio es cero se rechaza a un nivel de significacion del 5% vy, por

consiguiente, el nivel de respuesta no es el mismo en todos los centros ni cursos.
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Tabla 3.2.2

Coeficiente de correlacion intraclase

Estimaciones de parametros de covarianza(a)

Parametro Estimacién ET Wald Z Sig. CCI (%)
Residuos 302.22 10.66 28.34 <.001 7.144
Clima tarea
Varianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 23.25 7.48 3.11 .002
Residuos 260.47 9.21 28.29 <.001 4.309
Clima ego
Varianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 11.73 491 2.39 .017
Meta  Residuos 1.61 005 3026 <001  3.452
responsabilidad /grianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 0.06 0.02 2.58 .010
Residuos 1.57 0.05 30.27 <.001 3.315
Meta relacion
Varianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 0.05 0.02 2.53 .011
Actitud Residuos 0.46 0.01 30.74 .<001 18.912
al profesor  v/arianza [sujeto=Centro*CURSO_alumna] 0.11 0.03 4.00 <.001
Actitud Residuos 0.34 0.01 30.74 <.001 12.802
alaEF Varianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 0.05 0.01 3.64 <.001
Enfasis Residuos 185.51 6.04 30.71 <.001 18.761
Intrinsecas  v/arianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 42.84 11.10 3.86 <.001
Enfasis  Residuos 334.71 1090 3072 <001  3.601
Introyectadas  y/arianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 12.51 5.21 2.40 .016
Indiferencia del Residuos 268.07 873 3072 <001  11.396
profesor Varianza [sujeto=Centro*CURSO_alumno] 34.48 9.78 3.53 <.001

Nota. ET: error tipico.

3.3. DIFERENCIAS EN LA MOTIVACION SEGUN LAS ESTRATE-
GIAS DEL PROFESOR PARA MANTENER LA DISCIPLINA (OBJE-
TIVO 3)

3.3.1. Analisis Descriptivo y de Correlacion

En la Tabla 3.3.1. se pueden comprobar los descriptivos de las diferentes
escalas analizadas y, seguidamente, las correlaciones entre las mismas. En rela-
cion con las estrategias de disciplina del profesor, se obtuvo una alta puntuacién
media en el énfasis sobre razones intrinsecas, seguida de valores moderados en
el énfasis sobre razones introyectadas y en la indiferencia. En las subescalas del
clima motivacional, el clima tarea presentdé un promedio mas alto que el clima al

ego. De igual manera, la orientacién a la tarea presentd valores mas altos que la
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orientacion al ego. En la escala de satisfaccion con la EF, la satisfaccion/diversion

con las clases duplico la puntuacion del aburrimiento con la EF.

En las correlaciones resalta la alta y significativa correlacion positiva entre el
énfasis sobre razones intrinsecas para mantener la disciplina y el clima tarea, asi
como entre el énfasis sobre razones introyectadas para mantener la disciplina y la
indiferencia del docente. También es significativa la asociacion entre clima tarea y
clima ego, asi como con la satisfaccion/diversion en la EF. Destaca la alta y signifi-
cativa correlacion entre la orientacion a la tarea y la orientacion al ego. En la parte
significativa y negativa, resaltar la correlacion entre el aburrimiento y la satisfac-
cion/diversion con la EF, el clima tarea y el énfasis sobre razones intrinsecas para

mantener la disciplina (ver Tabla 3.3.1).

Tabla 3.3.1
Descriptivos y correlaciones entre las dimensiones del SSDS, LAPOPECQ, POSQ y SSI-EF

Dimensiones M DT 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Enfasis razones intrinsecas 75.84 14.97 .05% -, 15 B58** 20** 18** 06** .41** -19*

2. Enfasis razones

introyectadas 53.70 18.96 61 -01 .25* 08** 21** .07** .14**
3. Indiferencia del profesor 48.73 17.53 =17+ 22%* -01 .17** -01 .25*
4. Clima tarea 68.86 17.98 ABFE 28%*% 11** 41** - 24%*
5. Clima ego 5453 17.02 26 32** 22% 01
6. Orientacion a la tarea 391 0.69 6% 28**F - 15%*
7. Orientacién al ego 3.31 1.03 6% -.02
8. Satisfaccion/diversién 416 0.87 -.56**
9. Aburrimiento 201 1.01

Nota. *p<.05; **p<.01; M: Media; DT: desviacion tipica.

3.3.2. Anéalisis de Cluster

Inicialmente todas las variables se estandarizaron en puntuaciones Z y se
agrupo a los participantes mediante andlisis de conglomerados jerarquicos en el
gue se introdujeron las dimensiones de las distintas escalas: énfasis del profesor
sobre razones intrinsecas para mantener la disciplina, énfasis del profesor sobre
razones introyectadas para mantener la disciplina, indiferencia del profesor para
mantener la disciplina, percepcion de clima motivacional a la tarea, percepciéon de

clima motivacional al ego, orientacion hacia la tarea, orientacion hacia el ego,
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satisfaccion/diversion con la EF y aburrimiento con la EF. Previamente, se llevaron
a cabo dos analisis de conglomerados, siguiendo a Hair et al. (2018). Los patrtici-
pantes fueron divididos aleatoriamente por provincias: el grupo A se compuso por
los estudiantes de Granada y Sevilla; y el grupo B por los participantes de Almeria,
Cordoba y Jaén. Primero, y para identificar los perfiles motivacionales representa-
dos en el grupo A, se llevé a cabo un analisis jerarquico exploratorio con el método
de Ward y en base al dendograma y a los resultados l6gicos que se obtuvieron, se
selecciond una solucién de tres conglomerados. A continuacion, se verificaron es-
tos resultados obteniendo también tres perfiles motivacionales del grupo B me-
diante andlisis de conglomerados a través del método k-medias. Por dltimo, se
realiz6 un andlisis con el total de participantes con el método de Ward. Teniendo
en cuenta los analisis previos (jerarquicos y no jerarquicos) y del dendograma que
sugirio el analisis con el total de la muestra se adopto la solucion final de tres con-

glomerados (Tabla 3.3.2).

Tabla 3.3.2

Media, desviacion tipica y puntuaciones Z para los tres conglomerados

Grupo 1 (n=474) Grupo 2 (n=568) Grupo 3 (n=960)
Dimensiones M DT 4 M DT z M DT 4
52.17 1240 -1.58 82.04 10.46 0.41 77.63 11.29 0.22
55.54 16.52 -0.09 67.91 13.48 0.75 37.55 10.14 -0.85
55.89 14.17 0.41 57.27 1698 0.29 36.84 11.28 -0.68

Enfasis razones intrinsecas
Enfasis razones introyectadas

Indiferencia del profesor

Clima tarea 5258 14.86 -0.90 7248 16.72 0.20 70.94 17.14 0.12
Clima ego 47.28 14.79 -0.42 60.27 16.82 0.34 51.26 16.12 -0.19
Orientacion a la tarea 373 076 -0.26 400 068 0.13 389 0.66 -0.04
Orientacion al ego 326 101 -0.05 349 099 0.17 313 1.04 -0.17
Satisfaccion/diversion 3.70 099 -052 433 0.75 020 4.13 0.89 -0.03
Aburrimiento 223 097 022 208 109 0.07 184 090 -0.16

Caracteristicas de los

0, 0, 0,
conglomerados n (%) n (%) n (%)

Varones

Mujeres

Practica < de 2 h /semana
ejercicio fisico

Practica 2 h o mas/ semana
ejercicio fisico

256 (54.0%)
218 (46.0%)

164 (34.6%)

310 (65.4%)

311 (54.8%)
257 (45.2%)

165 (29.0%)

403 (71.0%)

378 (39.4%)
582 60.6%)

341 (35.5%)

619 (64.5%)

Nota. n: muestra; M: media; DT: desviacion tipica.
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Seguidamente se procedio a la organizacion de los conglomerados y se cal-
cularon los grupos de estudiantes que lo formaban segun las dimensiones de la
SDSS. En la Figura 3.3.1 se exponen los tres perfiles de estrategias para la disci-
plina por parte del docente con el andlisis de conglomerados.

El cluster 1 se caracterizé por un perfil de indiferencia por parte del profesor
en la disciplina y de muy bajo énfasis en razones intrinsecas. Es el clister menos
numeroso (n = 474), compuesto por un 54% de chicos y en el que 65.4% practica
ejercicio fisico en su tiempo libre durante dos horas o0 mas a la semana. En este
perfil los valores mas bajos correspondieron al clima motivacional al aprendizaje,
orientacion a la tarea y de satisfaccion/diversion, y el valor mas alto es el de

aburrimiento.

Figura 3.3.1
Peso de las variables de las estrategias para la disciplina utilizadas por el profesor en los tres con-

glomerados. En el eje vertical aparecen las puntuaciones Z

154

1

B Grupo 1
= Grupo 2

Grupo 3

R. Intrinsecas R. Introyectadas Indiferencia

El cluster 2 se caracteriz6 por un perfil de alto énfasis en razones
introyectadas para la disciplina, con valores moderados de énfasis sobre razones
intrinsecas y mas bajos para la indiferencia por parte del docente. Esta formado por
un 54.8% de varones y mas de las dos terceras partes (71%) de los que practican
ejercicio fisico mas de dos horas a la semana. Este perfil se caracteriza por valores
medios en las diferentes subescalas, correspondiendo los mas positivos al clima

ego, orientacién al ego y satisfaccion/diversion.
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El clister 3 es el mas numeroso (n = 960) y los estudiantes tenian un perfil
de énfasis sobre razones intrinsecas, con valores muy bajos en indiferencia y
razones introyectadas. Este cluster esta compuesto en su mayoria por chicas, asi
como por dos terceras partes de quienes practican mas de dos horas a la semana
ejercicio fisico (Tabla 3.3.2). Hay que destacar que en este perfil se da el valor mas

alto de clima tarea y el mas bajo de aburrimiento.

3.3.3. Anédlisis Multivariante

A continuacién, se realiz6 un MANOVA con las subescalas del clima
motivacional, orientaciones de meta y satisfaccion con la EF como variables
dependientes y los perfiles, segun los grupos formados en funcién de las
dimensiones del SDSS, como variables independientes. Se hall6 un efecto
significativo multivariado, Lambda de Wilks = .75, F(12, 3990) = 40.87, p <.001. Los
consiguientes analisis univariados mostraron diferencias significativas (p <.001) en
todas las variables. En el contraste de comparaciones multiples post hoc se realizo
la prueba de Bonferroni y se hallaron diferencias entre todos los pares de medias.

Los resultados de las distintas subescalas en cada cluster se pueden
comprobar en la Tabla 3.3.2 y graficamente en la Figura 3.3.2. En el clima tarea se
encontraron diferencias estadisticamente significativas (F, 1999) = 142.97, p < .001),
correspondiendo los valores mas altos al grupo 2, seguidos del cluster 3 vy,
finalmente, por el cluster 1. Las pruebas post hoc mostraron diferencias
estadisticamente significativas entre el grupo 2 y el (p <.001), al igual que entre el
3yell(p<.001). En el clima ego (F@ 1999) = 84.22, p < .001), el grupo 2 puntué
positivo, mientras que el 3y el 1 lo hicieron de forma negativa. La prueba post hoc
mostré diferencias significativas entre el cluster 2y el 1 (p <.001), entreel 2y el 3
(p<.001),yentreel3yell(p=.002).
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Figura 3.3.2
Peso del clima motivacional, orientaciones de meta y satisfaccion en la EF en los tres conglomera-

dos. En el eje vertical aparecen las puntuaciones Z
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También en la orientacion a la tarea (F2 1999) = 17.47, p < .001) la prueba de
Bonferroni mostr6 diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos,
correspondiendo los valores més altos al grupo 2; destacan las diferencias entre el
conglomerado 2y el 1 (p <.001). En la orientacion al ego (F 1999) = 24.15, p <.001)
también la puntuacion mas alta correspondio al grupo 2, resaltando las diferencias
entre el cluster 2 y el 1 (p < .001. En la satisfaccién con la EF, el grupo 2 puntu6
mas alto en la dimensién de satisfaccidén/diversion (Fe 1999) = 52.15, p < .001),
seguido del grupo 1y, por ultimo, del cluster 3.

La prueba Bonferroni mostré diferencias estadisticamente significativas (p <
.001) entreelgrupo2yell,entreel2yel3,yentre el 3yell. En el aburrimiento
(F1999) = 17.84, p < .001) el cluster 1 fue el que puntué mas alto, seguido del 2 y
de 3. La prueba post hoc mostré que las principales diferencias (p < .001) se
producian entre el grupo 1y 3, asi como entre el 2 y el 3; también entre el 1y el 2

se hallaron diferencias estadisticamente significativas (p = .024).
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3.4. INTERACCION DEL SEXO Y PRACTICA DE EJERCICIO Fi-
SICO SOBRE LAS ESTRATEGIAS PARA LA DISCIPLINA, MOTI-
VACION Y SATISFACCION CON LA EDUCACION FISICA (OBJE-

TIVO 4)

3.4.1. Anéalisis Multivariante

Se llevo cabo un MANOVA 2x2 (sexo x practica semanal ejercicio fisico) en
el que la variable sexo del estudiante y el nimero de horas de practica semanal de
ejercicio fisico actuaron como variables independientes y las subescalas del SDSS,
LAPOPECQ, POSQ, y SSI-EF, como variables dependientes.

Tabla 3.4.1
Andlisis multivariante (efectos intersujetos segun sexo y horas de practica semanal de ejercicio fi-
sico) en funcién de las subescalas del SDSS, LAPOPEQ, POSQ y SSI-EF.

Sexo Practica semanal
) 2h. 6+
Varéon Mujer <2 h/sem
(n=970) (n=1032) (n=659) fsem
n= n= n=
(n=1343)

M DT M DT F p M DT M DT F p

Enfasis razones
o 75.92 15.49 75.67 14.07 0.00 .965 74.54 14.95 76.37 14.63 6.14 .013
intrinsecas

Enfasis razones
) 56.90 18.95 49.74 17.96 54.04 <.001 51.05 18.13 54.15 19.00 2.69 .101
introyectadas

Indiferencia del
51.48 18.12 45.03 15.86 49.17 <.001 47.43 16.81 48.44 17.49 0.03 .872

profesor
Clima tarea 69.31 17.50 68.46 18.44 0.01 .756 65.20 19.04 70.57 17.24 34.35 <.001
Clima ego 58.51 16.54 50.84 16.64 67.02 <.001 52.86 16.69 55.28 17.13 1.39 .239

Orientacién a latarea 4.03 0.66 3.81 0.70 40.38<.001 3.79 .76 3.97 0.65 13.30<.001
Orientacién al ego 3.51 0.98 3.07 1.03 62.78<.001 3.15 1.06 3.34 1.01 3.56 .059
Satisfaccién/diversion 4.37 0.78 3.95 0.92 85.44 <001 3.85 1.00 4.29 0.78 54.04 <.001
Aburrimiento 1.89 1.03 2.10 0.98 18.86 <.001 2.23 1.02 1.89 0.98 28.57 <.001

Nota. p es significativo al nivel <.05; n: muestra; M: media; DT: desviacion tipica.

Se evalué la homogeneidad de la covarianza mediante la prueba M de Box

y el resultado mostro el rechazo de la hipotesis nula de ajuste de los datos (M de
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Box =372.85, F =2.73, p <.001). A partir de ello, y siguiendo a Tabachnick y Fidell
(2019), se uso Pillai’'s Trace en lugar de la Lamba de Wilks para evaluar la
significacién multivariada de efectos principales y de las interacciones. El contraste
multivariado no mostré diferencias significativas y efectos de interaccién entre las
dos variables independientes (sexo x edad) (Pillai’s Trace = .01, F(9,3004)= 1.34, p =
.210). Si se encontraron diferencias estadisticamente significativas en funcién del
sexo (Pillai’'s Trace=.11; F(, 19908) = 21.23; p <.001) y las horas de practica semanal
de ejercicio fisico (Pillai’'s Trace = .05; F(o, 3998) = 9.05; p < .001).

En funcion de la variable sexo, las pruebas de los efectos intersujetos
mostraron diferencias estadisticamente significativas en todas las subescalas
estudiadas, excepto en la de énfasis sobre razones intrinsecas y clima tarea (ver
Tabla 3.4.1). En las distintas dimensiones los varones puntuaron mas alto que las

chicas, excepto en la de aburrimiento.

Respecto a las horas de practica semanal de ejercicio fisico durante el
tiempo libre, las diferencias estadisticamente significativas se hallaron en cinco de
los factores estudiados. En el SSDS las diferencias se encontraron en el énfasis
sobre razones intrinsecas, puntuando mas alto los que practican dos o mas horas
a la semana. En el clima motivacional, las diferencias fueron significativas en el
clima tarea, pues también los que realizan ejercicio fisico dos horas o mas a la
semana puntuaron mas alto. En el SSI-EF se hallaron diferencias estadisticamente
significativas en las dos dimensiones. En la satisfaccion con la EF los valores més
altos correspondieron a los que practican mas horas a la semana, mientras que
entre el aburrimiento, la puntuacibn mas alta correspondié a los que menos

practican.
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3.5. EFECTO DEL CLIMA MOTIVACIONAL SOBRE LA SATISFAC-
CION CON LA EDUCACION FiSICA: MEDIACION DE LAS ESTRA-
TEGIAS DEL DOCENTE PARA MANTENER LA DISCIPLINA (OBJE-

TIVO 5)

3.5.1. Anédlisis de Ecuaciones Estructurales

En el paso 1 (variables latentes correlacionadas correlacionadas), el modelo
presentd unos indices de bondad de ajuste aceptables: y%/gl = 2.624, p < .001; CFI
=.97; TLI = .96; RMSEA = .035 (90%CI = .031; .039), SRMR = .035. En el paso 2
el modelo SEM predictivo con variables latentes también mostrd un ajuste acepta-
ble: x2/gl = 3.523, p < .001; CFI = .97; TLI = .96; RMSEA = .045 (90%Cl = .041;
.048), SRMR = .048. El SEM alcanz6 una varianza explicada del 32% para la indi-
ferencia del profesor para mantener la disciplina, 28% para el énfasis en las razones
intrinsecas para mantener la disciplina, 24% para las razones introyectadas, 21%
para la satisfaccion/diversion con la EF, y un 17% para el aburrimiento con la EF.
Tras controlar por sexo del profesor/a 'y tiempo de servicio del profesor/a, en el SEM
(ver Figura 3.5.1) se observa que el clima tarea tiene un efecto directo positivo de
prediccidn sobre la satisfaccién con la EF, asi como con las razones intrinsecas
para mantener la disciplina, mientras que la relacién predictiva es negativa con las
razones introyectadas y con la indiferencia del profesor para mantener la disciplina.
Resaltar, ademds, que la variable de razones intrinsecas para mantener la disci-
plina actia como mediadora entre el clima tarea y la satisfaccion con la EF incre-
mentando el efecto total positivo entre las dos variables (.36). Por otro lado, el clima
ego no tiene relacion directa significativa con las variables consecuencia (i.e., sa-
tisfaccion/diversion con la EF y aburrimiento con la EF), pero si hay que resaltar
gue la indiferencia del profesor para mantener la disciplina en clase actiia como
variable mediadora entre la percepcién del clima ego y el aburrimiento. Es decir,
cuando el clima percibido por los estudiantes es hacia el rendimiento y el profesor
se muestra indiferente para mantener la disciplina, se incrementa la probabilidad

del aburrimiento con la clase de EF (.13) (ver Tabla 3.5.1).
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Figura 3.5.1
Relaciones predictivas del clima motivacional de aula percibido sobre la satisfaccion/diversion y
aburrimiento en las clases de EF a través de la mediacion de las estrategias del profesor/a para

mantener la disciplina en clase

D. R. Intrinsecas
(R2=.28; 1C95%=.22,.35)

Clima Maestria

Satisfaccion EF

Aburrimiento EF
R2=.17; 1C95%=.12,.22

Clima Rendimiento

Nota: **p<.01; *p<.05; EF: Educacion Fisica; D. R. Intrinsecas: Enfasis en razones intrinsecas para manterner
la disciplina en clase; D. R. Introyectadas: Enfasis en razones introyectadas para mantener la disciplina en
clase; D. Indiferencia: Indiferencia para mantener la disciplina en clase R Varianza explicada; IC: Intervalo de
confianza. Las lineas discontinues representan las relaciones no significativas. El modelo esta controlado por

la variable sexo.
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Tabla 3.5.1
Estimacion de parametros estandarizados significativos y estadisticas del modelo de mediacion
Variable Variable . 95%ClI
) . ) Mediador B SE
independiente dependiente Inf  Sup

Efectos directos

Clima maestria Satisfaccién EF 20 04 .15 .26

Clima maestria Razones intrinsecas disci- 49 05 .38 .55
plina

Clima maestria Razones introyectadas
o =37 07 .32 .44
disciplina

Clima maestria Indiferencia disciplina -56* .06 .48 .65

) o Razones introyectadas

Clima rendimiento L 45 .03 41 54
disciplina

Clima rendimiento  Indiferencia disciplina 46* 05 42 55

Razones intrinsecas ) y 32 05 .26 .35

S Satisfaccion EF

disciplina

Razones intrinsecas o

S Aburrimiento EF -.11* .03 .04 .16

disciplina

Indiferencia disciplinaAburrimiento EF 28** 04 .25 .36

Efectos indirectos

Razones intrinsecas

Clima maestria Satisfaccion EF o A6* .06 .07 .22
disciplina

) o Indiferencia disci-

Clima maestria Aburrimiento EF _ -.16* .05 .09 .26
plina

) o o Indiferencia disci-

Clima rendimiento ~ Aburrimiento EF i A3 .04 .07 .24
plina

Efectos totales

. ] ) . Razones intrinsecas .05
Clima maestria Satisfaccién EF o .36* .28 45
disciplina

Nota. **p < .01; *p < .05; B: Estimacién de parametros estandarizados; SE: error estandar; 95%CI: 95% inter-

valo de confianza; Inf: Limite inferior del 95%IC; Sup: Limite superior del 95%IC; EF: Educacion Fisica.
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CAPITULO 4
DISCUSION
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CAPITULO 4. DISCUSION

Este apartado de discusion se va a realizar por objetivos de la tesis doctoral,
siguiéndose asi, la misma estructura que en el capitulo de resultados. Se pretende
con ello que queden bien estructurados y respondidos cada uno de los objetivos de
investigacion planteados.

4.1. DISCUSION DEL OBJETIVO 1

Encuadrado en el marco de las teorias de las Metas de Logro y de las Metas
Sociales, en este objetivo se ha analizado la relacién de prediccion de las metas
sociales en funcion de la experiencia docente del profesorado y teniendo en cuenta
el clima motivacional percibido en EF, las estrategias desarrolladas por los docen-

tes para mantener la disciplina en clase, y las actitudes de los alumnos hacia la EF.

El clima motivacional que implica a la tarea se encuentra relacionado positi-
vamente con las metas orientadas a la tarea (Moreno et al., 2007a; Guan et al.,
2006b; Guan et al., 2020). Diversos trabajos han revelado que el clima tarea predice
la meta de responsabilidad, independientemente de la experiencia laboral del do-
cente, al igual que los resultados obtenidos en otros estudios (Cecchini et al., 2008;
Guan et al., 2006b; Guan et al., 2020) quienes afirman que uno de los predictores
de los resultados de logro en las clases de EF es la persistencia y el esfuerzo,
propios del clima tarea. Ademas, Girard et al. (2022) relacionan la meta de respon-
sabilidad con actitudes positivas, tanto hacia la EF como hacia practica de actividad
fisica a nivel general. Pero igualmente, el clima tarea también predice la meta de
relacion, por lo que hay que comentar, a la vista los resultados obtenidos, que in-
dependientemente de los afios de experiencia laboral, el clima tarea predice tanto
la meta de responsabilidad como la de relacion, al igual que los trabajos de Newton
et al. (2006) y Ommundsen y Roberts (1999). Autores como Girard et al. (2022),
Martinez-Galindo et al. (2009), y Papaioannou y Goudas (1999) proponen que
cuando los docentes preparan clases con gran variedad de tareas significativas que
impliquen a la tarea, donde prime la mejora personal, la cooperacion entre estu-
diantes, utilizando diversas estrategias de ensefianza, los alumnos perciben, ade-

mas, un docente preocupado y motivado intrinsecamente por promover conductas
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de disciplina en clase mejorando, por tanto, la actitud hacia la EF, tal como ocurre
en los resultados de este trabajo. Recientemente, autores como Burgueiio et al.
(2020) y Fernandez-Rio et al. (2017). han comprobado que la meta de responsabi-
lidad, y también la de relacion, mejoran con la puesta en practica de modelos pe-

dagogicos como el de educaciéon deportiva.

Asimismo, en el presente estudio, al contrario de lo obtenido en el trabajo de
Martinez-Galindo et al. (2005) y Moreno et al. (2008b), el clima de rendimiento pre-
dice el comportamiento de responsabilidad, sobre todo entre alumnado con docen-
tes con mas experiencia. Estos docentes, al tener una alta experiencia laboral, se-
rian capaces de organizar las clases con un estilo de direccion autoritario, en las
que cada estudiante debe respetar su rol y las reglas (propias de esta meta), y
donde habria una agrupacion segun el nivel de habilidad, una evaluacion en funcion
de la victoria o la derrota y basada en la comparacion, y una distribucion del tiempo

de practica igual para todos (Guzman & Garcia-Ferriol, 2002).

Por otro lado, las razones intrinsecas para mantener la disciplina en clase
predicen la meta de responsabilidad, lo cual puede ser entendible, pues segun An-
derman y Anderman (1999), se evidencia que los sujetos con metas sociales de
responsabilidad dan mas importancia al aprendizaje y a la mejora personal, lo que
concuerda con las razones intrinsecas para la disciplina. Esta tendencia se encuen-
tra explicada por Martinez-Galindo et al. (2005), quienes afirman que a medida que
las razones de disciplina son menos autodeterminadas, los mediadores psicoldgi-
cos van perdiendo peso en la capacidad de predicciéon. Asi, siguiendo a Spray y
Wang (2001) y Spray (2002), las razones mas autodeterminadas, como son el caso
de la meta de responsabilidad, se correspondian con los comportamientos de dis-
ciplina, mientras que las menos autodeterminadas se correspondian con conductas
de indisciplina. Esta situacion ocurre, concretamente, para alumnado con profeso-
rado con menos tiempo de servicio y para los que tienen mas de 20 afios de expe-
riencia docente. Estos resultados coinciden con los obtenidos por Moreno et al.
(2007c), que perciben que la meta de responsabilidad mantiene relacion con algu-
nas consecuencias positivas en el aula (esfuerzo, persistencia e interés por el
aprendizaje), motivo de una mayor disciplina en el aula. Igualmente, Cecchini et al.

(2001) sostienen que trabajar con un clima tarea incrementa la competencia
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percibida, el esfuerzo, el disfrute y la motivacion intrinseca de los estudiantes, de
manera gue, como vemos, también el clima tarea predice la meta de responsabili-
dad.

Por otro lado, la meta de relacién es predicha por la actitud hacia la EF y
tiene una relacion negativa con la actitud hacia el profesor de EF. Como se expuso
anteriormente, el clima tarea predice la meta de relacion, independientemente de
las caracteristicas analizadas de los docentes, y Gonzéalez-Cutre et al. (2011), Mo-
reno et al. (2008b) y Morgan y Carpenter (2002), han mostrado que el clima tarea
se relaciona con las consecuencias mas positivas en el ambito conductual y afec-
tivo, como el uso de estrategias efectivas de aprendizaje y las actitudes positivas
hacia la actividad, concretamente hacia la EF. Y sobre esto, Moreno et al. (2009)
afirman que el clima generado por el profesorado en clases de EF puede desenca-

denar determinados comportamientos disciplinados, o no, segin como sea.

Estos resultados indican, por tanto, que los docentes deberian desarrollar
metas de responsabilidad en el alumnado para conseguir efectos positivos en su
implicacion y aprendizaje (Moreno et al., 2007a); o bien, crear climas motivaciones
de implicacion a la tarea y el aprendizaje, para incrementar asi las actitudes positi-
vas del alumnado hacia la actividad fisica (Girard et al., 2022; Gutiérrez et al., 2011).
Conviene recordad lo expuesto por Dixon y Wilke (2007), y es que la experiencia
influye en la mejora profesional de los docentes sélo si se elabora y construye en

el conocimiento, nunca por simple acumulacion.

Como propuesta discutida de esta investigacion se puede decir que la expe-
riencia laboral del profesorado muestra relacién con la opinion del alumnado acerca
de las clases de EF. Por ello, es importante una adecuada formacion inicial del
profesorado de EF, y un trabajo continuo en su formacioén permanente para incidir
en una buena experiencia laboral por construccién, y no solo por acumulacion de

afos de servicio.

Finalmente, de cara a la discusion con otras investigaciones similares, hay
gue destacar que este analisis resulta novedoso por dar a conocer la diferente opi-
nién del alumnado teniendo en cuenta la experiencia en educacion de sus propios

docentes. Asimismo, este trabajo pone de manifiesto que algunas variables

105



Clara Marina Bracho Amador

cambian con los aflos de experiencia y es necesario ser consciente de ello para
poder actuar en consecuencia. A partir de este tipo de estudios se puede plantear
la propia reflexion del docente sobre su actuacion en el aula, como indica Korthagen
(2010).

4.2. DISCUSION DEL OBJETIVO 2

Para dar respuesta a este objetivo se ha estudiado la relacidén entre el sexo
y la experiencia laboral del docente con las metas sociales, clima motivacional per-
cibido en EF, estrategias desarrolladas por los docentes para mantener la disciplina
en clase, y las actitudes del alumnado hacia la EF. El analisis realizado con modelo
mixto (multinivel) es resefiable, pues en este tipo de analisis estadistico, se ha te-
nido en cuenta tanto al docente como al estudiante (sexo y edad). El modelo se ha
ajustado teniendo en cuenta la posible correlacion existente entre el alumnado de

un mismo grupo y de un mismo IES.

Respecto al objetivo planteado, se ha de resefiar que se ha cumplido de
manera parcial; sélo para el clima ego se obtuvieron diferencias estadisticamente
significativas en el tiempo de servicio del profesor, siendo mas altos los valores
obtenidos cuanto mayor es el tiempo de servicio. Esto podria deberse a una escasa
planificacion de las clases por parte de los docentes. Por ejemplo, al inicio de la
carrera docente los profesores suelen dedicar, seguramente por su falta de expe-
riencia, mas horas a planificar, organizar, y preparar las clases (Baena-Extremera
et al., 2010), aspectos que son trasmitidos a los estudiantes de manera incons-
ciente. Hall y Smith (2006) afirman que los docentes con experiencia no suelen
planificar las sesiones detalladamente, sino que solo plantean una serie de notas,
lo que supone que en ocasiones tengan que improvisar. Ademas, es posible que
en estas improvisaciones el docente utilice ciertos juegos y actividades “estrella”
que por su experiencia sabe que funcionan, y normalmente se tratan de actividades
en las que existe competicion. Por otro lado, los profesores con pocos afios de
experiencia suelen llevar bien organizadas sus sesiones, buscando un alto compro-
Miso motor, con organizaciones mixtas y, sobre todo, prevaleciendo el aprendizaje
al resultado final. Igualmente, este resultado y esta reflexion presentan relacion con

las aportaciones de Gotzens et al. (2010), que afirman que los afios de experiencia
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en el profesorado hacen que aumenten en las aulas la preocupacion por las con-
ductas sociales entre los estudiantes, debido, sobre todo, a que estos docentes
buscan mas el resultado final, olvidandose de otros aspectos también importantes
en el aprendizaje del alumnado. Por todo ello, es probable que el docente, conforme
avanza en sus afos de servicio, tienda a crear en los estudiantes un mayor clima

hacia el rendimiento o el ego.

También se obtienen diferencias estadisticamente significativas segun la va-
riable sexo del alumnado en el caso del clima ego, alcanzandose mayores valores
entre los varones. Resultados que siguen la linea de los presentados por Flores et
al. (2008) y Ntoumanis y Biddle (1999), y podrian deberse a diferentes razones
como la necesidad de competir por parte de los chicos, a la necesidad de crear una
imagen social mejor que la de sus compaferos de aula e, incluso, a querer ser

como sus idolos deportivos.

En relacion con las metas, llama la atencion que en ninguna de estas dimen-
siones se obtengan diferencias estadisticamente significativas en funcion del pro-
fesor. Ademas, son diversos los estudios que no reportan diferencias en funcion de
la edad del alumnado (Guan et al., 2006a; Guan et al., 2020), aunque si son diver-
sas las investigaciones que hallaron diferencias segun la variable sexo (e.g., Cec-
chini et al., 2008; Guan et al., 2006a; Guan et al., 2020; Obrusnikova & Dillon, 2012).
En la presente tesis doctoral, si se encontraron diferencias estadisticamente signi-
ficativas, tanto en la meta de relacion como en la de responsabilidad, en funcion de
sexo de los estudiantes. Respecto a la responsabilidad, los chicos alcanzan valores
mas altos que las chicas, siendo menor esta puntuacion segun va avanzando la
edad del profesorado. Esto es inconsistente con los hallazgos de diversos trabajos
(Cecchini et al., 2008; Guan et al., 2006a; Guan et al., 2020; Obrusnikova & Dillon,
2012), que encontraron que las chicas punttan significativamente mas alto que los
varones en las metas de responsabilidad social. Esto podria deberse a que los chi-
COs, cuanto mas jovenes, piensen que si son responsables y se ajustan a las nor-
mas establecidas en clase obtendran mas facilmente el éxito, propio de una con-
ducta de ego que, como ya se ha demostrado, esta presente entre los varones.

Esto, ademas, va en la linea de estudios previos, como los de Patrick et al. (1997)
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y Wentzel (1991), quienes hallan que los estudiantes con metas de responsabilidad

se perciben mas competentes, igualmente, mas propio de varones y de ego.

Respecto a la meta de relacion, los valores en chicos son mas bajos que en
chicas, en linea con estudios previos (e.g., Cecchini et al., 2008; Guan et al., 2020;
Obrusnikova & Dillon, 2012) disminuyendo también segun avanzan en edad. Esto
también sigue la linea de los resultados anteriores, pues los varones, mas orienta-
dos al ego buscan un reconocimiento social de su competencia, de su valia, de su
mejora, comparandose con los otros e intentando ser mejores que el resto. Al res-
pecto, Gonzalez-Cutre (2009) afirma que para fomentar (en nuestro caso en los
varones) la meta de relacidn seria necesario justo lo contrario a las caracteristicas
propias del ego de los chicos, es decir, evaluar positivamente el progreso y la me-
jora personal de cada estudiante, evitar las comparaciones, asegurar las mismas
oportunidades para la obtencion de las recompensas, centrarse en el autovalor de

cada uno, etc.

En el caso de las dimensiones del CAEFP, no se obtuvo ninguna diferencia
estadisticamente significativa, ni desde el docente ni desde el sexo y edad del alum-
nado. En cambio, respecto al SDSS, se hallaron diferencias significativas en varias
dimensiones, por ejemplo, en el énfasis por razones intrinsecas y, exclusivamente,
con el tiempo de servicio del docente, de forma que existe una puntuacién mas alta
segun es menor el tiempo de servicio. Estos resultados siguen la linea de los estu-
dios de Papaioannou (1998) y Spray (2002). Esto podria explicarse haciendo refe-
rencia al estudio de Gutiérrez y Lopez (2011), quienes mantienen que para que los
alumnos perciban la disciplina por razones intrinsecas, hay que intentar crear cli-
mas motivacionales autodeterminados, por sus efectos sobre el comportamiento en
clase. Generalmente, a menor tiempo de servicio del docente, lo cual es posible
gue esté ligado a que tengan menos edad, sean mas jovenes, haya transcurrido
menos tiempo desde la finalizacién de formacion inicial y, por tanto, un mayor co-
nocimiento tedrico, un mayor esfuerzo en su actualizacion académica para aprobar
Sus oposiciones, etc.; es decir, mayores ganas de “cambiar el mundo”. Por el con-
trario, un docente con muchos afos de servicio, en ocasiones es un docente mas
acomodado, que se recicla menos y se forma menos (formacién permanente) y, por

consiguiente, menos al tanto de los avances tedricos y cientificos en EF. Por ello,
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es posible que las razones intrinsecas se den mas en docentes con pocos afos de

servicio.

Por dltimo, tanto en el énfasis por razones introyectadas como en la indife-
rencia del profesor, existen diferencias estadisticamente significativas en relacion
con el sexo de los estudiantes y, en ambos casos, la puntacién es mayor en los
chicos. Estos resultados se pueden relacionar con la orientacién al ego anterior-
mente mencionada en los chicos y es que como afirman Gutiérrez et al. (2010), los
estudiantes con una orientacion al ego suelen mantener una percepcion de la dis-
ciplina por razones introyectadas e indiferencia con el profesor. De igual forma,
Martinez-Galindo et al. (2009), en su estudio por conglomerados hallaron que los
estudiantes con un perfil de ego se asemejaban mas a ambas razones de disciplina
que a la intrinseca, lo cual es légico, pues la intrinseca es la mas autodeterminada,

algo poco propio en los alumnos con un clima al rendimiento.

4.3. DISCUSION DEL OBJETIVO 3

A partir de este objetivo se pretende profundizar en las diferencias motiva-
cionales de los alumnos en clase de EF segun las estrategias usadas por el docente
para mantener la disciplina en clase. Estos datos se obtienen a través de un analisis
de conglomerados en el que se demuestra la existencia de tres perfiles de disci-
plina: el primero de ellos con énfasis en estrategias autodeterminadas para mante-
ner la disciplina en clase; el segundo con énfasis en estrategias no autodetermina-

das; y, el tercero centrado en la indiferencia del docente.

El primer objetivo secundario fue profundizar en las relaciones existentes en-
tre los conglomerados y el clima motivacional percibido, las orientaciones de meta
y la satisfaccidén con las clases de EF. Los resultados obtenidos exponen que el
perfil “indiferencia”, esta definido por los valores mas altos de aburrimiento y bajos
de percepcion de clima motivacional al aprendizaje, orientacion a la tarea y satis-
faccion con las clases de EF. Estos resultados no son coincidentes con los obteni-
dos anteriormente por Papaioannou (1998) y Moreno et al. (2008b), en los que se
confirma que existe una relacion positiva entre la orientacion al ego y la regulacion
de la conducta mediante indiferencia, castigos y recompensas, a través de razones

introyectadas.
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El segundo perfil se caracteriza por el “énfasis en razones introyectadas”. En
él resalta un clima motivacional al rendimiento, orientacion al ego y satisfaccion con
las clases de EF, coincidiendo con los resultados obtenidos por Spray (2002) y
Cervell6 et al. (2004), que obtienen como conclusiones que la percepcion de un
clima motivacional al rendimiento esta relacionada de forma positiva con estrategias
docentes basadas en razones externas. De igual forma, se evidencia que una orien-
tacion al ego con correctas sensaciones de competencia no es desfavorable en un

ambiente deportivo (Martinez-Galindo et al., 2009).

En el tercer perfil prevalece el énfasis en razones intrinsecas. Esta caracte-
rizado por la percepcion de un clima motivacional al aprendizaje, orientacion a la
tarea y los valores menores de aburrimiento. Tras los resultados obtenidos, simila-
res a los de Moreno et al. (2008a), queda plasmado que se encuentra una relacion
positiva entre la orientacion a la tarea y el énfasis del docente en las razones intrin-
secas para mantener la disciplina en clase. Los resultados coinciden con los obte-
nidos por Ntoumanis (2005), Wang y Biddle (2001), Martinez-Galindo et al. (2009),
en los que los perfiles motivacionales autodeterminados estan en relacién con las
consecuencias motivacionales positivas como la diversion y la satisfaccién. En la
misma linea, Martinez et al. (2005a) exponen que un alumnado motivado intrinse-
camente no solo expresa el gusto y el disfrute por la EF, sino que también perciben
gue su docente trabaja por mantener el orden y la disciplina en clase. Por otro lado,
Ntounamis (2005) y Granero-Gallegos et al. (2014b) aseguran que, si un alumno se
divierte en clase, tendera a estar intrinsecamente motivado y le dard una mayor

importancia a la materia de EF.

Los resultados se muestran en linea con los obtenidos por Zounhia et al.
(2003) y Moreno et al. (2008b), quienes mostraron que el perfil mas autodetermi-
nado esté relacionado con los valores mas altos de orientacion a la tarea y estrate-
gias de disciplina intrinsecas, mientras que el menos autodeterminado corresponde
con valores mas altos de orientacion al ego y a estrategias de disciplina reguladas

externamente.

El segundo objetivo secundario fue hallar las diferencias de dichos conglo-

merados en relacién con sexo y el numero de horas de ejercicio fisico que practica
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el alumnado en su tiempo libre. Asi, para responder a nuestro objetivo, el analisis
de las diferencias entre los perfiles segun el sexo ha obtenido que el conglomerado
de estrategias autodeterminadas estd representado en su mayoria por mujeres,
mientras que los conglomerados no autodeterminados lo conforman varones. Estos
resultados siguen la linea de los obtenidos por Martinez et al., (2005b), Moreno et
al. (2006) y Moreno et al. (2007b), quienes obtuvieron como resultado que las mu-
jeres consideran que su profesor se preocupa por el mantenimiento del orden y la
disciplina en clase por razones intrinsecas, mientras que los chicos aprecian que lo

hacen por razones introyectadas y de indiferencia.

En lo referente al nUmero de horas de ejercicio fisico que se practica a la
semana en el tiempo libre, los resultados demuestran que, en su mayoria, los alum-
nos practican dos o mas horas a la semana de ejercicio fisico, siendo el conglome-
rado autodeterminado en el que se halla el mayor porcentaje de practicantes que
confirman realizarlo en ese niamero de horas. Por el contrario, Moreno et al. (2005)
demostraron que los alumnos que realizaban deporte dos o tres dias a la semana
apreciaban un mayor clima motivacional orientado hacia el rendimiento que los que
realizan practica deportiva de forma puntual. Por otra parte, en un estudio realizado
por Granero-Gallegos et al. (2012) se demostré que los alumnos que realizaban
ejercicio fisico mas de tres horas a la semana obtenian un perfil de alta motivacion,
estando orientados tanto al ego como a la tarea, sintiendo satisfaccion por sus cla-
ses y dandole mas importancia a la EF. Estos resultados son similares a los obte-
nidos por Moreno et al. (2002), quienes afirman que a medida que los estudiantes
realizan mas deporte en su tiempo libre, obtienen mejores resultados la valoracion
de la asignatura. Sin embargo, en el estudio realizado por Martinez et al. (2005a)
no se aprecian diferencias significativas entre las variables frecuencia de practica
deportiva fuera del horario escolar y motivaciéon, razones de disciplina y percepcién
de las estrategias empleadas por los docentes para mantener el orden y la disci-

plina en clase.

4.4. DISCUSION DEL OBJETIVO 4

El objetivo 4 del presente trabajo consiste en estudiar los perfiles de conduc-

tas disruptivas y la motivacion de los estudiantes de secundaria en las clases de
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EF, asi como analizar las diferencias segun estos perfiles en relacién con su satis-
faccion con la EF y la competencia docente. Los resultados obtuvieron dos perfiles
diferentes. Por un lado, el “Perfil de altas conductas disruptivas” caracterizado por
dar cabida a un grupo de alumnos, en gran medida chicos, que obtienen valores
mas bajos de motivacion intrinseca y valores mas altos de amotivacién y que reco-
nocen que perturban el ambiente de clase, desobedecen las normas del grupo, son
irresponsables y tienen bajo compromiso hacia el aprendizaje. Los resultados ob-
tenidos estan en la linea con los hallados por Bafios et al. (2019a) con estudiantes
de similar nivel educativo. En este estudio los autores reflejan que los chicos tienen
puntuaciones mas altas en comportamientos de irresponsabilidad y bajo compro-
miso, desobediencia a las normas, alteracién del ambiente de clase y escaso auto-
control personal. En la misma linea, Granero-Gallegos y Baena-Extremera (2016)
afirmaron que los factores que mayor prediccion negativa obtuvieron hacia la satis-
faccion con la escuela fueron la irresponsabilidad y el bajo compromiso. Asi, los
estudiantes que presentaron conductas mas irresponsables y con bajo compromiso
académico, obtienen una baja satisfaccion escolar. En otra linea, la perturbacion
del ambiente de clase predice positivamente la satisfaccion/diversion con la EF.
Esto puede deberse a que en muchas ocasiones esta conducta se lleva a cabo con
la intencién de hacer reir a los demas compafieros, reportandole cierta satisfaccion

personal.

El segundo cluster se titul6 “Perfil de bajas conductas disruptivas”. Este perfil
incluye a la mayoria de los estudiantes investigados y esta formado en su mayoria
por alumnas, con los valores mas altos de motivacion intrinseca, puntuando de ma-
nera negativa en todas las conductas disruptivas. En linea de lo anterior, Bafos et
al. (2018) y Bafios et al. (2019a) obtuvieron como resultado que las chicas tienen
valores medios mas altos en agresividad, en contra de lo que anteriormente obtu-
vieron Cothran y Kulinna (2007) en chicos, mientras que las conductas de irrespon-
sabilidad, bajo compromiso y perturbacion del ambiente en clase dieron resultados
mas altos en las chicas. Siguiendo con lo anterior, Kulinna et al. (2006) afirmaron
gue son las estudiantes y profesoras las que afirman percibir peores comportamien-

tos en el aula de EF que los del sexo masculino. Este hecho puede deberse a que
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ellas suelen ser mas victimas de comportamientos disruptivos, y por ello transmitir

un mayor numero de incidencias (Cothran & Kulinna, 2007).

En relacion con la interaccion de los dos clisters con la satisfaccion con la
EF y la competencia docente, los resultados demuestran diferencias significativas
en el aburrimiento con la EF, con unos valores medios mas elevados en el cluster
“Perfil de altas conductas disruptivas”, y en la escala de evaluacion de la compe-
tencia docente, a pesar de que en esta ocasion los valores medios mas elevados
correspondieron al cluster “Perfil de bajas conductas disruptivas”. Es por todo ello
gue los estudiantes con peores conductas fueron quienes expresaron aburrirse
mas, con todo lo que puede llevar a afectar en el aprendizaje de los discentes, a

sentirse excluidos del grupo y llegando, incluso, al abandono escolar.

Los resultados obtenidos pudieron demostrar que la competencia del profe-
sorado fue un aspecto muy relevante para los estudiantes de ambos clusters, a
pesar de ser los que obtuvieron mejores conductas en las clases de EF los que
percibieron una mayor competencia en sus profesores. En los resultados obtenidos
por Baena-Extremera et al. (2015) se demostrd que, a mayor competencia del pro-
fesor en su ensefianza, mayor resulté la satisfaccion/diversiéon y menor el aburri-
miento entre el alumnado analizado. Estos resultados siguen la linea de los obteni-
dos en los ultimos afios por Bafios et al. (2019a), quienes dejan concluido que la
incompetencia del profesorado de EF percibida por los adolescentes esta relacio-
nada positivamente con peores conductas en las clases, en especial con la irres-
ponsabilidad y el bajo compromiso, la desobediencia a las normas, la perturbacion
del ambiente de clase y el bajo autocontrol personal. Del mismo modo, estos auto-
res pudieron comprobar que las competencias del docente de EF estan relaciona-
das de forma significativa y directa con la agresividad. Estos mismos autores, apo-
yandose en los estudios de Busca et al. (2014), reflejaron que dichos resultados
pudieron deberse al caracter mayormente practico de la EF y a la interaccién que
se da entre los estudiantes en busca del triunfo y de la demostracion de habilidades
de los adolescentes frente a su grupo de iguales. Asi, la excesiva busqueda del
éxito a través de la competicion puede llevar a generar enfrentamientos en las cla-
ses de EF (Klomsten et al., 2005). Como afirmaron Macazaga et al. (2013), en las

clases de EF es mas habitual que se produzcan enfrentamientos que en otras
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disciplinas, en las que los alumnos se mantienen sentados desarrollando sus ta-
reas. Para evitar estos tipos de disputas, es importante que el profesor de EF con-
trole las maximas habilidades y estrategias motivacionales adecuadas a las nece-
sidades de sus estudiantes, tratando de mantener la disciplina en el aula (Goémez-
Lépez et al., 2015; Martinez-Galindo et al., 2012).

De igual manera, para prevenir las conductas disruptivas en las clases de
EF y asi poder mejorar el aprendizaje de los estudiantes, algunos autores propor-
cionaron diferentes ideas y pautas a seguir. De este modo, siguiendo a Catano y
Harvey (2011), los profesores podrian poner en practica una buena comunicacion,
creatividad, conciencia de trabajo y social, adecuada resolucién de problemas y su
profesionalidad. Kuzmanovic et al. (2013) en cambio hacen ver la importancia de la
disponibilidad del profesor para la resolucién de problemas de conducta en clase,
mientras que Rasmussen et al. (2014) apuestan porque los docentes deberian fa-
cilitar a los estudiantes instrucciones de calidad, variedad de tareas y una practica

individualizada, con el fin de mejorar los problemas de indisciplina.

4.5. DISCUSION DEL OBJETIVO 5

Para dar respuesta a este objetivo se analiz6 el papel mediador de las estra-
tegias del profesor para mantener la disciplina entre el clima motivacional de aula
percibido y la satisfaccion con las clases de EF. Los principales resultados mues-
tran que el clima tarea tiene un efecto indirecto y positivo sobre la satisfaccion con
la EF mediado por las razones intrinsecas para mantener la disciplina. Ademas, se
ha encontrado un efecto directo y positivo entre el clima ego y el aburrimiento con
las clases de EF mediado por la indiferencia del profesor para mantener la disci-

plina.

En relacion con el modelo SEM, los resultados revelan que el clima tarea
tiene un efecto directo y positivo sobre la satisfaccion con la EF, asi como un efecto
directo y positivo mediado por las razones intrinsecas y negativo por la indiferencia
del profesor para mantener la disciplina. A pesar de que estas relaciones son esta-
disticamente significativas, cabe sefialar que la relacion predictiva es superior en la
relacion entre el clima tarea y la satisfaccion con la EF mediado por las razones

intrinsecas para mantener la disciplina. Estos resultados corroboran estudios

114



Clara Marina Bracho Amador

previos que evidencian la influencia del clima tarea sobre las estrategias mas auto-
determinadas hacia la disciplina (Baena-Extremera et al., 2013; Papaioannou,
1998). De esta manera, los docentes que orienten sus estrategias metodoldgicas
hacia el proceso generaran una percepcion de uso de razones intrinsecas para
mantener la disciplina que desarrolla, en consecuencia, una mayor satisfaccion con
la EF. Esto podria deberse a que el clima tarea es un predictor positivo de conduc-
tas autodeterminadas capaz de regular comportamientos (Cid et al., 2019) dirigidos
hacia la implicacion con las clases de EF (Nicolosi et al., 2021). De hecho, un clima
de aula orientado a la maestria es capaz de movilizar los recursos internos del es-
tudiante desarrollando, en consecuencia, la autorrealizacion de sus objetivos y una
mayor satisfaccion e interés hacia el aprendizaje (Cervell6 et al., 2010; Ryan & Ai-
kenhead, 1992). Es decir, el clima tarea tiene un efecto sobre las razones intrinse-
cas del profesor para mantener la disciplina en el aula, mostrandose predictor de
consecuencias satisfactorias hacia la EF. Por ello, establecer climas motivacionales
orientados hacia la tarea o maestria deriva en un enfoque autorregulado de las
razones para mantener la disciplina y supone disfrutar de experiencias de diversion
en EF.

Asimismo, los resultados revelan que el clima ego tiene un efecto indirecto y
positivo sobre el aburrimiento con las clases de EF, mediado por la indiferencia para
mantener la disciplina. El presente estudio evidencia la ausencia de relacion directa
entre el clima ego y el aburrimiento con la EF, incluyendo también la mediacion
negativa por las razones intrinsecas para mantener la disciplina. La percepcion de
un clima ego genera una relacion positiva de prediccion de la indiferencia para man-
tener la disciplina, fomentando el aburrimiento con las clases de EF. Estas estrate-
gias pueden ayudar a los alumnos a percibir al docente sin preocupacion por el
control y la disciplina en clase, sin entender por qué deben de comportarse adecua-
damente y a no interiorizar estas razones para ser disciplinados. Estos resultados
respaldan los encontrados en investigaciones previas, como las de Granero-Galle-
gos et al. (2014b) y Papaioannou (1998), al evidenciar una relacion positiva indi-
recta del clima ego sobre el aburrimiento con las clases de EF. Este resultado po-
dria ser debido a que la indiferencia para mantener la disciplina en el aula tiene un

caracter influyente en las conductas posteriores (Green-Demers et al.,, 2008;
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Gutiérrez et al., 2009). Concretamente, la indiferencia se encuentra relacionada con
el nivel mas bajo de voluntad y representa la ausencia total de intencidén respecto a
la conducta precedente (Howard et al., 2021). Por ello, resulta interesante evitar
climas motivacionales de aula orientados al rendimiento para no desarrollar aburri-

miento en clases de EF.
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CAPITULO 5
CONCLUSIONES
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CAPITULO 5. CONCLUSIONES

5.1. OBJETIVO 1

Durante la carrera profesional del docente, el clima hacia la tarea predice las
metas sociales, tanto de responsabilidad como de relacion; mientras que a medida
que el docente va acumulando experiencia laboral en las aulas de EF va consi-
guiendo que el clima hacia el ego se manifieste significativamente predictor de la
meta de responsabilidad. En cambio, es en los primeros afios de trabajo del do-
cente cuando el clima ego predice la meta de relacién. Asimismo, la actitud hacia
el contenido de la EF es un importante predictor de las metas sociales del alumnado
entre los docentes con menos de veinte afios de experiencia laboral, mientras que
la actitud hacia el profesor es importante para la meta de relaciéon. En este sentido,
el profesorado deberia seguir trabajando, a medida que pasan los afios, en que los
estudiantes tuvieran una buena actitud, tanto hacia el profesor como hacia la asig-
natura de EF, y no solamente en la primera parte de su experiencia laboral como
docente. De igual manera, entre la disciplina, solamente las razones intrinsecas se
manifiestan como predictor de la meta de responsabilidad y, sobre todo, cuando el
docente lleva pocos afios trabajados. Se deberia hacer un esfuerzo en mantener

este tipo de disciplina en clase.

5.2. OBJETIVO 2

En relacion con este objetivo se concluye: (i) El sexo del docente no man-
tiene relacion significativa con ninguna de las dimensiones estudiadas, aspecto que
por si mismo es resaltable en la eliminacion de posible estereotipos sexistas trans-
mitidos desde los docentes; (i) los estudiantes con profesorado con pocos afos de
experiencia laboral presentan bajos niveles de clima ego y altos valores en énfasis
del profesor sobre razones intrinsecas de disciplina; (iii) la edad del alumnado sélo
mantiene relaciones significativas con las metas sociales, mientras que el sexo es
significativo en el clima al ego, las metas sociales, las razones introyectadas para

mantener la disciplina y la indiferencia del profesor para mantener la disciplina.
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5.3. OBJETIVO 3

Los docentes que deseen mejorar el ambiente de clase deberian de hacerlo
favoreciendo un clima positivo de aprendizaje, potenciando el perfil de disciplina en
razones intrinsecas y controlando el perfil razones introyectadas; ademas, han de
lograr un clima motivacional al aprendizaje en las clases de EF que promueva una
orientacién a la tarea en los alumnos. Por otra parte, los resultados obtenidos en el
perfil indiferencia son preocupantes y deben llevar a la reflexion de los docentes de
EF de cara a intervenciones futuras. De igual forma, los profesores han de estar
mas atentos a los estudiantes varones y a aquel grupo de alumnos menos activo
en su tiempo libre, puesto que son los que obtienen un perfil menos autodetermi-
nado y, por tanto, los que desencadenan unas conductas menos disciplinadas en

las clases de EF.

5.4. OBJETIVO 4

Los estudiantes con un perfil de elevadas conductas disruptivas estan carac-
terizados por ser en su mayoria chicos, con valores mas bajos de motivacion intrin-
secay altos de amotivacion y conductas inadecuadas (alterar el ambiente de clase,
no obedecer a las normas, ser irresponsables y tener bajo compromiso de aprendi-
zaje). Por el contrario, los estudiantes con un perfil de bajas conductas disruptivas
suelen ser de sexo femenino y obtienen puntuaciones medias mas elevadas de
motivacion intrinseca y mas bajas en conductas disruptivas. Los estudiantes con
peores conductas se aburren mas en clase, y aquellos con mejores resultados en
las conductas en las clases de EF fueron aquellos que percibieron mayor compe-

tencia en sus docentes.

5.5. OBJETIVO 5

Como principales conclusiones se puede decir que las razones intrinsecas
para mantener la disciplina actian como mediadoras entre el clima motivacional
hacia la tarea y la satisfaccion con la EF, potenciando la prediccion del clima tarea
sobre esta ultima variable. Por otro lado, los hallazgos de esta tesis muestran la
influencia positiva del clima ego sobre el aburrimiento con la EF, mediada por la

indiferencia para mantener la disciplina. En este sentido, deberian de aplicarse mas
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estrategias con orientacion al aprendizaje y la maestria para fomentar la satisfac-
cion con la asignatura y evitar climas de orientacion al ego o al rendimiento para

promover y mantener la calidad del aprendizaje en las clases de EF.
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CAPITULO 6. FORTALEZAS, LIMITACIONES, PROSPECTIVAS DE

INVESTIGACION Y RECOMENDACIONES PRACTICAS

Para finalizar la tesis doctoral, se propone un ultimo capitulo en el que se
resaltan las fortalezas, las limitaciones del trabajo y prospectivas de investigacion,

asi como algunas recomendaciones practicas para tener en cuenta.

6.1. FORTALEZAS

Como fortalezas de este trabajo se pueden resaltar el tamafio muestral con
el que se ha trabajado y la tematica abordada, pues la (in)disciplina es uno de los
problemas con los que los docentes hacen frente dia a dia en sus clases de EF, y
en el que ademas es analizado teniendo en cuenta diferentes variables relaciona-

das con la experiencia laboral y sexo del profesorado.

Otra de las fortalezas de este estudio es la variedad de andlisis estadisticos
realizados para la obtencion de los resultados, incluyendo analisis de regresion

multinivel y andlisis de modelos de ecuaciones estructurales con variables latentes.

6.2. LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS DE INVESTIGACION

Esta tesis doctoral estd basada en un disefio cuantitativo de carécter obser-
vacional, descriptivo y transversal en el que la muestra esta formada por alumnado
educaciéon secundaria y en el que no se realizdé un disefio muestral probabilistico,
lo que no hace que los resultados no pueden ser generalizados. Asimismo, el mé-
todo utilizado de muestreo por conveniencia y no aleatorizado dificulta la interpre-
tacidon de resultados, asi como su extrapolacion al conjunto de la comunidad edu-

cativa.

En segundo lugar, entre las limitaciones, aunque es resaltable el elevado
numero de alumnado participante, se ha de indicar que este estudio se podria haber
mejorado mediante un disefio muestral mas adecuado, tanto por conglomerados,
como por representatividad. La informacion viene proporcionada a través de cues-
tionarios auto informados por el alumnado, lo que puede condicionar las respuestas
subjetivas de los mismos. Futuras lineas de investigacion deberian estudiar la per-

cepcion utilizando diferentes instrumentos y teniendo en cuenta también la
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percepcion de los docentes, para la triangulacion de los datos. Por otro lado, auto-
res como Warburton (2017) exponen que la percepcion de los estudiantes de los
climas orientados al aprendizaje y al rendimiento varian a lo largo del tiempo difi-
cultando que los resultados sean generalizables. Futuras lineas de investigacion
deberian establecer disefios longitudinales que midan la influencia de los climas
sobre la satisfaccion con la asignatura a lo largo de un curso escolar, teniendo en

cuenta el papel de las razones para aplicar la disciplina.

Otro aspecto importante para mejorar, y para tener en cuenta en un futuro
estudio, es analizar, a la vez que el tiempo de servicio del profesorado, los conteni-
dos y metodologias que utilizan en las clases de EF, pues asi los resultados serian
de mayor relevancia. Otra perspectiva de futuro seria poder comparar a los alumnos
de centros publicos y privados, puesto que, en los centros publicos, por lo general,
existe una creencia de que el profesorado funcionario con ciertos afios de servicio
estd mas estancado y se recicla menos, y esto puede hacer que parte de los resul-
tados hallados sean diferentes con respecto al tipo de centro. Igualmente, seria de
gran interés poder comparar a una poblacién espafiola con otra de un pais con
mejores resultados en el informe PISA (por ejemplo), y ver asi si la influencia de los

docentes es mas 0 menos significativa en las variables analizadas.

Otra de las limitaciones es que el disefio de la investigacion no permite pro-
fundizar en las causas de los malos comportamientos, por lo que seria interesante
plantear nuevos disefios en futuros estudios. Por ejemplo, disefios (quasi)experi-
mentales con programas de intervencion focalizados en la responsabilidad personal
y social, y en la reduccion de las conductas disruptivas. Se podrian proponer dise-
fos de investigacion mixtos cuantitativos y cualitativos, centrandose en diferentes
asignaturas, no solo en EF, e incluyendo otras variables que analizaran, por ejem-
plo, el efecto que generan las diferentes intervenciones del docente en el clima de
clase y la reduccion de las conductas de indisciplina a través de la modificacion
intencionada de las estrategias de disciplina. De esta forma, los resultados contri-

buiran a disefiar intervenciones pedagodgicas mas focalizadas.
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6.3. APLICACIONES Y RECOMENDACIONES PRACTICAS

Actualmente en nuestro pais existe un interesante debate en relacion con la
figura del profesorado y de su necesaria actualizacion, mayormente en metodolo-
gias didacticas. La propia reflexion del docente sobre su propia actuacion en el aula
se plantea como un aspecto de interés. En este estudio se analiza la relacion pre-
dictiva de algunas variables en relacién con las metas sociales del alumnado. Para
ello, se tienen en cuenta los afios de experiencia de la practica docente como va-
riable de seleccion. Es una forma de obtener informacion del rol de esta variable en
la figura del docente segun el paso de los afios. Como recoge Pérez-Pueyo (2010),
ni tan siquiera existe entre los agentes que participan en la formacion del profeso-
rado una visibn comun acerca de lo que significa una ensefianza eficaz, sobre qué
debe ser un buen profesor, y sobre cobmo hay que formarlo. Del mismo modo, es
una forma de llamar la atencién en relacion con aquellos aspectos que con el paso
del tiempo son necesarios mantener y mejorar y que hacer que no empeoren. Por
otra parte, ofrece informacion de lo que un profesor novel deberia mejorar o sobre

lo que tener mas en cuenta.

A pesar de la importancia del papel del docente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, lo que ocurre con mas frecuencia es que las investigaciones se centren
en el estudio de los alumnos. Esta tesis, aunque tiene como protagonistas a los
estudiantes, plantea como novedad el analisis de la percepcion que presentan los
adolescentes del profesorado y de sus actuaciones como docentes. Asi, teniendo
en cuenta los resultados logrados, y desde la aplicacion practica, el primer punto
para tener en cuenta es la eliminacion de estereotipos de tipo sexista, puesto que
no existen diferencias significativas en las clases recibidas en funcion del sexo del
docente. Esta puede resultar una contribucion importante del presente estudio. Otro
de los aspectos para tener en cuenta son las diferencias halladas en funcion del
tiempo de servicio de los profesores, pues teniendo en cuenta los resultados, a
medida que pasan los afios de trabajo, decae la innovacion y organizacion de las
clases, posiblemente por automatismo y seguridad en los contenidos trabajados.
Es importante tener en cuenta este aspecto, puesto que con el paso de los afios de

experiencia se le puede prestar menor atencion a algunos aspectos de gran interés
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en las sesiones de EF, siendo cada vez mas necesario el reciclaje de conocimientos

y el uso de metodologias mas innovadoras.

Por otro lado, en el estudio realizado por Moreno y Cervellé (2010) se esta-
blecen soluciones de intervencion para los problemas de indisciplina en la clase de
EF; todo ello para lograr que los estudiantes se sientan satisfechos con sus clases
(Baena-Extremera et al., 2012). Entre las soluciones facilitadas por los citados au-
tores se encuentran el crear un ambiente organizado, tranquilo y preocupado por
las conductas de los estudiantes, estableciendo de forma positiva algunas normas
en clase, describiendo el comportamiento de forma no juiciosa, expresando sus
sentimientos, y conociendo, en la medida de lo posible, los sentimientos de los
alumnos. Asimismo, también se puede explicar los efectos de los comportamientos
negativos en los estudiantes y se pueden establecer expectativas para futuros com-
portamientos, con el objetivo de reforzar el buen comportamiento y plantear conse-

cuencias para los comportamientos negativos.

En la misma linea, los resultados de esta tesis resaltan la importancia prac-
tica basada en la evidencia (Sanchez-Martin et al., 2022), de crear climas motiva-
cionales hacia el aprendizaje (Manzano-Sanchez & Jiménez-Parra, 2021; GOmez-
Lépez et al., 2015), a la hora de influir en la satisfaccion con la EF (Montoya et al.,
2021). En esta linea, es necesario que los profesores establezcan estrategias orien-
tadas al mayor esfuerzo en los alumnos, en el aprendizaje y en la mejora personal
(ver Bortoli et al., 2017). Esto puede darse mediante la utilizacion de la evaluacién
formativa (i.e., introducir comentarios positivos mediante una retroalimentacién so-
bre el progreso de los estudiantes) (Zubillaga-Olague & Cafadas, 2021), de la asig-
nacion de mayor autoridad al alumnado (i.e., formar parte del proceso de instruc-
cion), aumentando el reconocimiento (i.e., haciendo reconocimientos publicos al
esfuerzo), promoviendo la agrupacion (i.e., realizar grupos heterogéneos y coope-
rativos en el alumnado para que colaboren con los demas para aumentar sus habi-
lidades) (Lopez-Postigo et al., 2021), facilitando flexibilidad temporal (i.e., en la en-
trega de trabajos y actividades de aprendizaje), y eligiendo las tareas de aprendi-
zaje asi como en el contenido a desarrollar (i.e., el nivel de dificultad) (Rodriguez-
Martinez et al., 2021).
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De este modo, los resultados sugieren que el docente debe prevenir la ge-
neracion de climas orientados al rendimiento, reduciendo el uso de un lenguaje
coercitivo, disminuyendo las estrategias basadas en la implicacién del ego y elimi-
nando los criterios comparativos que conlleven al castigo cuando el estudiante se
equivoque y las recompensas cuando se acierte. Ademas, la realizacion del minimo
de dos horas semanales de practica deportiva puede hace que mejore la disciplina
del alumnado en clase, creando asi un clima de aprendizaje y satisfaccion en las
clases de EF (Gomez-Lépez et al, 2015; Granero-Gallegos et al, 2016).
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ANEXO — 1. EscALA DE METAS SocCIALES EN EF (EMSEF) (MORENO,
GONZALEz-CUTRE, & SICILIA, 2007)

En una escala del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 7 (Totalmente de acuerdo), di-

nos tu grado de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

Totalmente en Totalmente

En mis clases de Educacion Fisica... desacuerdo  Ngodeacuerdo o

1. Intento hacer lo que el/la profesor/a me pide
gue haga.

2. Me gustaria llegar a conocer muy bien a mis
comparieros de clase.

3. Es importante para mi seguir las reglas de
clase.

4. Me gustaria mantener las promesas que he he-
cho a otros/as compafieros/as en mi clase.

5. Es importante para mi seguir trabajando incluso
cuando otros/as comparieros/as no estan ha- 1 2 3 4 5 6 7

ciendo nada.

6. Me gustaria tener un/a amigo/a en el que poder
confiar.

7. Me gustaria que el/la profesor/a pensara que
soy un/a estudiante responsable.

8. Me gustaria llevarme bien con la mayoria de
los/as otros/as estudiantes.

9. No me gusta distraer a un/a compafiero/a de
clase cuando esta realizando una actividad indivi- 1 2 3 4 5 ¢ 7
dual.

10. Es importante para mi ser aceptado por
otros/as estudiantes.

11. Es importante para mi tener uno/a o dos ami-

gos/as muy intimos.
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ANEXO — 2. EscALA DE ORIENTACION AL APRENDIZAJE Y AL RENDI-
MIENTO EN LAS CLASES DE EDUCACION Fisica (LAPOPECQ) (CERVELLO,
JIMENEZ, MOYA, & MORENO, 2010)

En una escala de 0 (Totalmente en desacuerdo) al 100 (Totalmente de acuerdo),

dinos tu grado de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

Totalmente en Algo d d Totalmente de
i A fci o de acuerdo
En clase de Educacidn Fisica... desacuerdo 9 acuerdo

1. El profesor de EF esta mas satisfecho
cuando todos los alumnos/as aprenden g 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
algo nuevo

2. Durante la clase, los/as alumnos/as in-

tentan sobresalir unos sobre los otros 010 20 30 40 50 60 70 80 90 100
3. Los/as alumnos/as se muestran preo-
cupados por hacer mal las tareas que se
les propone, debido a que esto podria 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
provocar la desaprobacion de los compa-

fieros

4. Es muy importante ganar sin esforzarse g 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
5. La mejor forma de ensefiar es que me

ayuden a aprender el ejercicio por mi 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
mismo

6. El/la profesor/as de EF se muestra

completamente satisfecho/a cuando

los/as estudiantes mejoran después de 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
trabajar duro

7. Los/as alumnos/as intenta conseguir

recompensan sobresaliendo sobre los/as g 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
otros/as comparieros/as

8. Los/as alumnos/as se muestran preo-

cupados por hacer mal las tareas que se

les propone porque podrian quedar mal a 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

los ojos del/la profesor/a de EF
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9. El/a profesor/a de EF se muestra com-
pletamente satisfecho con aquellos alum-
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
nos/as que se las arreglan para ganar con
poco esfuerzo
10. La mejor forma de ensefiar es que me

ayuden a aprender como usar la EF para

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
mejorar mi salud

11. El/a profesor/a de EF insiste en que

los errores de los/as alumnos/as forman g 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
parte del aprendizaje

12. Los/as alumnos/as se sienten satisfe-

chos cuando intentan rendir mas que 1os g 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
otros

13. Los/as alumnos/as se muestran preo-

cupados por hacer mal aquellas tareasen g 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
las que no son especialmente buenos

14. Los/as alumnos/as se sienten mas sa-

tisfechos cuando ganan con poco es- 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
fuerzo

15. Me siento muy satisfecho/a cuando

aprendo algo nuevo 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
16. El/a profesor/a de EF se asegura de

gue comprendamos la ejecucion de todas

las habilidades nuevas antes de cambiar 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
el aprendizaje de otra habilidad en clase

17. Lo que mas importa a un alumno/a es

demostrar que €l o ella es mejor en los 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
deportes que los otros

18. Los/as alumnos/as se sienten mal

cuando cometen errores mientras realizan

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
las habilidades o juegos
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19. Los/as alumnos/as exitosos son aque-
llos quienes en los partidos obtienen mas
puntos con poco esfuerzo.

20. Me siento muy satisfecho cuando
aprendo nuevas habilidades o juegos

21. El/a profesor/a de EF esta completa-
mente satisfecho cuando todos los alum-
nos mejoran sus habilidades.

22. Los/as alumnos/as exitosos son aque-
llos que realizan las habilidades de la
clase mejor que sus comparieros/as.

23. Los/as alumnos/as se sienten mal
cuando no ejecutan un ejercicio tan bien
como los otros/as.

24. Me gusta dar lo mejor de mi para
aprender una habilidad.

25. El/a profesor/a de EF presta una aten-
cion especial a si mis ejecuciones estan
mejorando

26. Aprendo cosas divertidas

27. El aprender hace que yo quiera practi-

car mas

o

10

10

10

10

10

10

10

10

10

20 30 40 50

20 30 40 50

20 30 40 50

20 30 40 50

20 30 40 50

20 30 40 50

20 30 40 50

20 30 40 50

20 30 40 50

60

60

60

60

60

60

60

60

60

70

70

70

70

70

70

70

70

70

80

80

80

80

80

80

80

80

80

90

90

90

90

90

90

90

90

90

100

100

100

100

100

100

100

100

100
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ANEXO — 3. ESCALA DE ESTRATEGIAS DEL PROFESOR PARA MANTENER
LA DiscIPLINA (SDSS) (GUTIERREZ, LOPEZ, & Ruiz, 2009)

En una escala de 1 (Totalmente en desacuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo), di-

nos tu grado de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

El profesor de Educacion Fisica...

Indiferente
De acuerdo
acuerdo

Totalmente en
desacuerdo
Totalmente de

1. Hace las clases divertidas

N | En desacuerdo

'—\
w
N
(6)]

2. Atrae nuestra atencién y hace las clases mas in-

=
[N}
w
N
a1

teresantes

3. Nos hace sentirnos mal con nosotros mismos
cuando somos indisciplinados

4. Nos hace sentir que no hay disciplina en absoluto
en la clase

5. Atrae nuestra atencion y nos ensefia nuevas habili-
dades y juegos

6. Nos involucra que queramos el progreso de nues-
tros/as comparferos/as

7. Nos recuerda que ser disciplinado es la norma de
la clase

8. Nos ayuda para que al final hagamos los que deci-
mos

9. Realmente no hace nada por mantener ladisciplina 1 2 3 4 5
10. Nos ayuda a ser responsables de nuestro pro-
greso

11. Hace las clases de tal manera que atendamos y
comprendamos lo que hacemos bien y/o mal

12. Nos hace sentirnos incomodos cuando somos in-
disciplinados

13. Nos ayuda a comprender a los/as demas 1 2 3 4 5
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14. Nos recuerda que hemos asumido ser disciplina-
dos

15. Hace las clases emocionantes

16. Atrae nuestra atencién para hacernos comprender
gue es importante hacerlo bien

17. Nos recuerda que solo aquellos que son discipli-
nados son considerados buenos estudiantes

18. Nos hace aprender como ensefiar a los deméas
19. Grita a aquellos/as que son indisciplinados

20. Nos ayuda a ser responsables de nuestras accio-
nes

21. Atrae nuestra atencién para que intentemos mejo-
rar nuestras habilidades

22. No se interesa por la disciplina de la clase

23. Nos hace disfrutar en la clase

24. Nos hace sentirnos avergonzados si somos indis-
ciplinados

25. Nos ayuda a cooperar y entendernos mutuamente
26. Nos amenaza diciendo que tendremos problemas
si nos portamos mal

27. Nos ayuda a ser personas responsables
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ANEXO — 4. AcTITUDES DE HACIA LA CONDUCTA DE LOS PROFESORES Y
Los CONTENIDOS DEL PROGRAMA DE EDUCACION Fisica (CAEFP) (Gu-

TIERREZ & Ruiz, 2009)

En una escala del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo), di-

nos tu grado de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

En mis clases de Educacion Fisica....

Totalmente en
desacuerdo
En desacuerdo
Indiferente
De acuerdo
Totalmente de
acuerdo

1. Mi profesor/a de Educacién Fisica explica claramente

=
N
w
N
(&)

lo que tenemos que aprender
2. En mis clases de Educacion Fisica, disfruto con las
actividades y juegos que tengo que aprender

3. Mi profesor/a de Educacion Fisica es comprensivo con

los alumnos/as que no son demasiado buenos en de- 1 2 3 4 5
porte

4. En mis clases de Educacion Fisica, las actividades y s 3 4 &
juegos que realizamos estan bien organizados

5. Mi profesor/a de Educacion Fisica da un buen ejemplo o 3 4 &

con su comportamiento

6. En mis clases de Educacion Fisica, podemos elegir
las actividades que realizamos

7. Es importante que mi profesor/a de Educacion Fisica
participe en las actividades de clase

8. En mis clases de Educacion Fisica me ensefian nue-
vas habilidades cada trimestre

9. Mi profesor/a de Educacion Fisica me apoya y anima
en el desarrollo de la clase

10. En mis clases de Educacion Fisica disfruto practi-
cando juegos y deportes de equipo mas que juegosindi- 1 2 3 4 5

viduales
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11. Mi profesor/a de Educacioén Fisica tiene un buen con-
trol sobre los alumnos en clase

12. En mis clases de Educacion Fisica hay mucho estrés
por el deseo de triunfo de los alumnos

13. Mi profesor/a de Educacion Fisica demuestra muy
bien las habilidades que debemos practicar

14. En mis clases de Educacion Fisica deberian ha-
cerme pruebas de condicion fisica para determinar mi
nota final

15. Mi profesor/a de Educacién Fisica trata a todos los
alumnos/as de la clase de manera justa

16. En mis clases de Educacioén Fisica las actividades y
juegos deberian resaltar mas la cooperacion (colabora-
cion) que la competicion

17. Mi profesor/a de Educacion Fisica se preocupa (se
interesa) por lo que yo siento

18. En mis clases de Educacion Fisica nos ensefian nue-
vas actividades y juegos cada trimestre

19. Mi profesor/a de Educacién Fisica es buen conoce-
dor de la educacion fisica

20. En mis clases de Educacion Fisica deberia emplear
mas tiempo mejorando mi condicidn fisica

21. Mi profesor/a de Educacion Fisica es muy dialogante
(comunicativo/a)

22. En mis clases de Educacion Fisica me dan suficiente
tiempo para practicar las habilidades que tengo que
aprende

23. Mi profesor/a de Educacion Fisica me motiva para
gue dé lo mejor de mi mismo/a

24. En mis clases de Educacion Fisica el nivel de habili-

dad que se exige para aprobar es justo
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25. Considero que las notas (calificaciones) que me pone
mi profesor/a de Educacién Fisica son justas

26. En mis clases de Educacion Fisica deberia incluirse
mi actitud y esfuerzo como parte de mi calificacion

27. Mi profesor/a de Educacion Fisica resalta mis méritos
cuando hago algo bien

28. En mis clases de Educacion Fisica, me ensefian al-
gunos ejercicios nuevos cada trimestre

29. Mi profesor/a de Educacion Fisica me ayuda cuando

tengo algun problema para aprender una nueva habilidad

3 4 5
2 3 4 5
3 4 5
2 3 4 5
3 4 5
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ANEXO - 5. ESCALA DE PERCEPCION DE ExiTo (POSQ) (MARTINEZ,
ALONSO, & MORENO, 2006)

En una escala de 1 (Totalmente en desacuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo), di-

nos tu grado de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones:

f= ] (]
v o T ] [e] o
g ¢ € BT g9
. s - . L. c o 3 o o ©P
En Educacion Fisica siento que tengo éxito... g 2 8 3 g¢g
= 0 ] = = O
g§ = E & g°
[ wi [
1. Cuando derroto a los demas 1 2 3 4 5
2. Cuando soy el mejor 1 2 3 4 5
3. Cuando trabajo duro 1 2 3 4 5
4. Cuando demuestro una clara mejoria personal 1 2 3 4 5
5. Cuando mi actuacion supera la del resto de alum-
1 2 3 4 5

nos/as

6. Cuando demuestro al/a profesor/a 'y a mis comparie-
ros/as que soy el/a mejor

7. Cuando supero las dificultades

8. Cuando domino algo que no podia hacer ante

9. Cuando hago algo que los demés no pueden hacer
10. Cuando rindo a mi mejor nivel de habilidad

11. Cuando alcanzo una meta

e
N N NN NN
W W W W W W
A B b~ b
g g o o g o

12. Cuando soy claramente superior
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ANEXO — 6. ESCALA DE SATISFACCION CON LAS CLASES DE EDUCACION
FisicA (SSI-EF) (BAENA-EXTREMERA, GRANERO-GALLEGOS, BRACHO-
AMADOR, & PEREZ-QUERO, 2012)

En una escala del 1 al 5 (donde 1 = Muy en desacuerdo, 3 = Indiferente, y 5 =
Muy de acuerdo), indica tu grado de desacuerdo o de acuerdo con las siguientes

afirmaciones relacionadas con las clases de Educacion Fisica:

1. Normalmente me divierto en las clases de Educacion Fisica 1 2 3 4 5
2. En las clases de Educacion Fisica a menudo suefio des-

pierto en vez de pensar en lo que hago realmente

3. En las clases de Educacion Fisica, normalmente me aburro. 1 2 3 4 5
4. En Educacion Fisica deseo que la clase termine rapida-

mente.

5. Normalmente encuentro la Educacién Fisica interesante. 1 2

6. Cuando hago Educacion Fisica parece que el tiempo vuela. 1

7. Normalmente participo activamente en las clases de Educa-

cion Fisica

8. Normalmente me lo paso bien haciendo Educacion Fisica 1 2 3 4 5
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