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Resumen

Las experiencias del alumnado en Educacion Fisica es-
tan determinadas por la intervencion del docente, que
puede ejercer su labor desde un extremo controlador
hasta otro basado en el soporte de autonomia (Moreno-
Murcia, Conde & Sdenz-Lépez, 2012). En este sentido,
el presente estudio pretende evaluar la influencia del
soporte de autonomia en Educaciéon Fisica durante
una unidad didactica de orientacién deportiva, sobre
la autonomia percibida por los alumnos, la diversion
y el aburrimiento. Participaron 113 alumnos de 3° de
Educacién Secundaria Obligatoria de un centro publico
(M edad = 14.83, DT = 0.72). Las variables estudiadas e
instrumentos utilizados fueron el soporte de autonomia
a través del cuestionario ASCQ (Conde, Sdenz-Lopez,
Carmona, Gonzalez-Cutre, Martinez & Moreno, 2010)
adaptado a la Educacién Fisica, la autonomia percibida
a través del factor autonomia de la escala BPNES (More-
no, Gonzalez-Cutre, Chilléon & Parra, 2008), y la diversion
y el aburrimiento experimentados a través de la escala
CDPD (Cecchini, Gonzélez, Carmona & Contreras, 2004).
Los resultados sefialan que en este contenido existe una
relacion directa del “interés en la opinién del alumna-
do” sobre la diversién y el aburrimiento. Asimismo, la
“valoracion del comportamiento auténomo” incide
sobre la autonomia percibida, y ésta sobre la diversién
y el aburrimiento de manera positiva y negativa respec-
tivamente. De este trabajo se desprende la importancia
del soporte de autonomia generado por el docente y la
necesidad de implementar estrategias especificas para
cada contenido curricular.

Palabras clave: autonomia, proceso de ensefianza, in-
tervencion docente, diversion, aburrimiento.
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Abstract

The teacher’s intervention is a decisive factor in
students’ experiences in Physical Education. They can
either perform their work in a controlling manner or
based on autonomy support (Moreno-Murcia, Conde,
& Saenz-Lopez, 2012). In this sense, this study aims to
assess the influence of autonomy support in Physical
Education, during an orienteering didactic unit, on
the autonomy perceived by students, enjoyment
and boredom. 113 3r4-year Compulsory Secondary
Education students from a public school took part
(M age = 14.83, SD = 0.72). The variables studied and
instruments used were, autonomy support through the
ASCQ questionnaire (Conde, Sdenz-Lopez, Carmona,
Gonzalez-Cutre, Martinez, & Moreno, 2010) adapted
to Physical Education, autonomy perceived through
the autonomy factor of the BPNES scale (Moreno,
Gonzalez-Cutre, Chillén, & Parra, 2008), and enjoyment
and boredom experienced through the CDPD scale
(Cecchini, Gonzalez, Carmona, & Contreras, 2004).

The results indicate that there is a direct relationship
between “the interest in the students’ opinion” on
enjoyment and boredom. Likewise, the “evaluation of
autonomous behaviour” has an impact on perceived
autonomy, and the latter on enjoyment and boredom,
in a positive and negative manner, respectively. The
conclusion reached from this study is the importance
of the autonomy support generated by the teacher
and the need to implement specific strategies for each
curricular content.

Keywords: autonomy, teaching process, didactic
intervention, enjoyment, boredom.
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Introduccion

El docente en las clases de Educacién Fisica (EF) es
uno de los maximos responsables para generar expe-
riencias satisfactorias en el alumnado, de manera que
su intervencién docente serd determinante para la
motivacién del alumnado (Moreno-Murcia, Cervelld,
Gonzalez-Cutre, Julidn & Del Villar, 2011; Moreno-
Murcia, Cervell6, Huéscar, Belando & Rodriguez,
2013). Desafortunadamente no todos los estudiantes
tienen experiencias positivas en las clases de EF, lo que
puede dar lugar a consecuencias desadaptativas como
la desmotivacién o unos niveles menores de participa-
cién (Brooks & Magnusson, 2006; Ntoumanis, Pens-
gaard, Martin & Pipe, 2004).

Siguiendo la Teoria de la Autodeterminacién (TAD)
(Ryan & Deci, 2002), la motivacién del alumnado en
el ambito educativo estard determinada por la satis-
faccién de sus necesidades psicoldgicas basicas (NPB),
dentro de las que se encuentra la necesidad de autono-
mia, que alberga los esfuerzos de las personas por ser
el origen de sus acciones y determinar su propio com-
portamiento. Esta necesidad de autonomia, junto con
otras NPB (i.e., percepcién de competencia y relacio-
nes sociales) seran determinantes para la consecucién
de una motivacién mas o menos autodeterminada y
de otras consecuencias adaptativas o desadaptativas a
nivel cognitivo (e.g., atencién, concentracién), afecti-
vo (e.g., satisfaccién, disfrute o aburrimiento) o com-
portamental (e.g., persistencia y rendimiento en las
tareas, conductas de disciplina o indisciplina) (Deci &
Ryan, 2000; Vallerand, 2007).

Dentro del &mbito de la EF, el profesor es responsable
a través de su intervencién docente de contribuir a la
satisfaccion de las NPB, por lo que el nivel de autono-
mia, percepcién de competencia y relacién con los de-
mds experimentado por el alumnado estd directamente
ligado a los aspectos didacticos de las sesiones de EF
(Amado, Del Villar, Leo, Sanchez-Oliver, Sdnchez-Mi-
guel & Garcia-Calvo, 2014; Tessier, Sarrazin & Ntou-
manis, 2010). En este sentido, los estilos docentes
pueden abarcar distintos elementos relacionados con
la autonomia, plantedndose un continuo que iria desde
un docente controlador, en un extremo, hasta un maxi-
mo soporte de autonomia, en el otro (Moreno-Murcia,
Conde & Sdenz-Lépez, 2012; Reeve et al., 2014).

Un estilo controlador por parte de los docentes im-
plica tener que atender a la forma prescrita por el pro-
fesor para solucionar problemas o para actuar. Dicho
estilo utilizaria incentivos extrinsecos para su motiva-
cién, ejerciendo presién mediante comunicacién ver-
bal y no verbal, evitando en consecuencia la implica-
cién activa del alumnado. En este sentido, el docente
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presentaria un alto porcentaje de instrucciéon directa,
generando mayoritariamente un clima motivacional
orientado hacia el ego e incluso mostrando impacien-
cia para que los alumnos reproduzcan las respuestas
correctas o deseadas (Moreno-Murcia et al., 2012;
Reeve, 2009). Un estilo controlador también afecta a
los estudiantes porque frustra su autonomia, a la vez
que genera emociones negativas como la ansiedad o el
enfado y restringe su bienestar (Reeve & Tseng, 2011).

Por otro lado, el extremo opuesto supondria generar
soporte de autonomia implicando al alumnado en la
toma de decisiones (Reeve & Halusic, 2009) mediante
la utilizacién de metodologias indagativas que centren
la importancia en el proceso (i.e., clima motivacio-
nal orientado hacia la tarea) (Moreno-Murcia et al.,
2012). Los docentes que generan soporte de autono-
mia también fomentan los recursos motivacionales
propios, proporcionan razonamientos explicativos y
agradecen y aceptan expresiones de afecto negativas
(Reeve, 2009). En el ambito de la EF, a pesar de estas
consideraciones, la tendencia a usar estrategias con-
troladoras parece estar ampliamente extendida entre
el profesorado (Sarrazin, Tessier, Pelletier, Trouilloud
& Chanal, 2006; Taylor, Ntoumanis & Smith, 2009) lo
que genera una importante frustracién de estas NPB
en el alumnado (Bartholomew, Ntoumanis, Cuevas &
Lonsdale, 2014).

Asimismo, la importancia del soporte de autonomia
ha sido ampliamente estudiada en el 4mbito de la ac-
tividad fisico-deportiva, demostrandose que conlleva
una mayor satisfacciéon de las NPB (Alvarez, Balaguer,
Castillo & Duda, 2009; Balaguer, Castillo & Duda,
2008), de la motivacién intrinseca, del esfuerzo, de la
intencién de préctica, etc. (para una revisién, Conde
et al,, 2010). De forma andloga, en el &mbito educati-
vo generar soporte de autonomia en el alumnado no
solo permitird obtener una mayor percepcién de au-
tonomia por su parte, sino que también contribuira a
satisfacer la percepcién de competencia y las relacio-
nes sociales, generando una motivacién méas autode-
terminada hacia la EF y unas mayores consecuencias
adaptativas (Chatzisarantis & Hagger, 2009; Taylor,
Ntoumanis, & Standage, 2008), y también unos me-
jores resultados académicos en EF (Cheon, Reeve, &
Moon, 2012).

Siguiendo con la importancia del soporte de auto-
nomia en EF, existen distintos modelos relacionados
con la motivacién que resaltan de forma importante
su valor y su influencia. El modelo trans-contextual
(Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse & Biddle, 2003;
Hagger et al., 2009) propone que el soporte de auto-
nomia generado en EF influye en el nivel de volun-
tariedad o motivacién para llevar a cabo una accién
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Interés en la opinién +
del alumnado

+ Diversion

Autonomia

Valoracion del
comportamiento autbnomo +

Aburrimiento

Figura 1. Modelo tedrico inicial a testear.

o comportamiento. Asi, siguiendo la TAD, se pueden
encontrar, de mayor a menor nivel de autodetermi-
nacién, la motivacién intrinseca (i.e., interés, placer y
satisfaccién personal), la motivacién extrinseca (i.e.,
determinada por recompensas o agentes externos) y
la desmotivacién (i.e., no existe ningin motivo intrin-
seco ni extrinseco) (Ryan & Deci, 2002). Los niveles
mas autodeterminados que subyacen en este modelo
son un factor importante en las intenciones y compor-
tamientos de practica de actividad fisica en el tiempo
de ocio de los adolescentes. Este mismo aspecto queda
reflejado en el modelo jerdrquico de la motivacién de
Vallerand (2007), donde los aspectos motivacionales
desarrollados a nivel situacional (e.g., una UD en EF)
podrén influir en el nivel contextual (e.g., EF en gene-
ral) y éstos en el nivel global (e.g., estilo de vida activo).

A pesar de las evidencias que confirman c6mo una
metodologia basada en el soporte de autonomia tiene
consecuencias positivas sobre el disfrute en las clases
de EF, todavia los docentes de EF se inclinan por esti-
los mas controladores (Moreno-Murcia et al., 2012).
Por todas estas razones, el soporte de autonomia en
el nivel situacional (i.e., durante una UD de un con-
tenido en concreto) constituye un elemento de vital
importancia, siendo el docente una pieza clave a tra-
vés de su intervencién docente que tiene que generar
una serie de recursos especificos para alcanzarlo. Hay
que destacar que en el nivel situacional son escasos los
estudios que han mostrado cémo el soporte de auto-
nomia y las NPB generan beneficios y consecuencias
adaptativas para los alumnos. Autores como Peir6-
Velert, Pérez-Gimeno y Valencia (2012) establecen
una progresion de cinco niveles de autonomia para un
contenido concreto de salto a la comba, gestionando
los elementos en los que el profesor y el alumnado ten-
dran responsabilidad en la unidad. En otras activida-
des con intencién artistico-expresiva se han mostrado
propuestas mediante proyectos de accién para fomen-
tar la autonomia (e.g., natacién sincronizada, Genere-
lo, Julidn, Zaragoza & Lopez, 2007) y también existen
estrategias especificas de cesién de responsabilidad en
el alumnado en carrera de larga duracién (Julidn, Ge-
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nerelo, Garcia-Gonzélez, Abarca & Zaragoza, 2012) o
situaciones de aprendizaje cooperativo y entre iguales
en esqui nérdico en EF (Julidn, Aguareles, Ibor, Cer-
vantes & Abarca, 2013).

Sin embargo, dada la multitud de contenidos fisico-
deportivos que se pueden trabajar a nivel situacional
en la clase de EF, parece importante aumentar el cono-
cimiento cientifico sobre la influencia que el soporte
de autonomia y las NPB puede tener en el desarrollo
especifico de cada actividad. Por tanto, el presente es-
tudio tiene como objetivo analizar las relaciones exis-
tentes entre el soporte de autonomia (i.e., interés en la
opinién del alumnado y valoracién del comportamien-
to auténomo) que genera el docente de EF y la auto-
nomia percibida por los alumnos, evaluando ademas
la relacién de éstos con consecuencias afectivas como
son la diversién y el aburrimiento en un contenido de
orientacién deportiva en EE A partir de los resultados
que se obtengan, podremos concretar la importancia
de implementar distintas estrategias de intervencién
especificas para este contenido.

En base ala literatura cientifica citada anteriormen-
te, se planteo en el presente estudio un modelo teérico
de relacion entre las variables (ver Figura 1).

La hipétesis inicial plante6é que para una unidad di-
déctica (UD) de orientacién deportiva, existiria una
relacién positiva de los factores de soporte de autono-
mia del profesor de EF (i.e., interés en la opinién del
alumnado y valoracién del comportamiento auténo-
mo) con la satisfaccién de la autonomia de los alum-
nos, y que a su vez existiria una asociacién positiva de
la satisfaccién de la autonomia con la diversién y una
asociacién negativa con el aburrimiento.

Método
Participantes
Participaron un total de 113 alumnos pertenecientes

a cinco clases EF de 3° de Educacién Secundaria Obli-
gatoria con edades comprendidas entre los 14 y los 17
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afos (58 varones y 55 mujeres; M = 14.83, DT = 0.72)
pertenecientes a un centro de ensefianza publico.

Para el presente estudio se utilizaron como variables
la percepcién de autonomia del alumnado como NPB;
el soporte de autonomia, compuesto por el interés en
la opinién del alumnado por parte del docente, y la va-
loracién del comportamiento auténomo; y como con-
secuencias afectivas se evaluaron la diversién y el abu-
rrimiento experimentado en el contenido estudiado.

Instrumentos

Para la medicién de la variable autonomia, se utilizé
el factor Autonomia de la “Escala de medicién de las
necesidades psicolégicas basicas” (BPNES; Vlachopou-
los & Michailidou, 2006) de la versién validada al cas-
tellano en EF (Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillén & Pa-
rra, 2008). El factor autonomia estd compuesto por 4
items (e.g., “Tengo la oportunidad de elegir c6mo rea-
lizar los ejercicios”) y estaba precedido por la frase “En
las clases de la unidad didactica de orientacién...” para
medir esta variable a nivel situacional. Se obtuvieron
valores de Alpha de Cronbach de 0.66 para este factor.

Para evaluar el soporte de autonomia, se adapté a la
EF el “Cuestionario de Percepcién de Soporte de la Au-
tonomia” (ASCQ), en su validacién espafiola al &mbito
deportivo (Conde, et al., 2010) del original (Conroy &
Coatsworth, 2007). Consta de 9 items que miden dos
factores: interés en la opinién del alumno, con 5 items
(e.g., “Mi profesor me permite elegir sobre lo que ha-
cemos en la unidad de orientacién”) y valoracién del
comportamiento auténomo, con 4 items (e.g., “Mi
profesor me valora por las cosas que elijo hacer en la
unidad de orientacién”). El cuestionario esta encabe-
zado por la frase “En las clases de la unidad didactica
de orientacién...”. Debido a que esta versién no ha sido
previamente utilizada en el &mbito de la EF ni aplicada
en el nivel situacional, se analizé la validez del instru-
mento a través de un andlisis factorial confirmatorio
(AFC), testando el mismo modelo tedrico presentado
en la validacién espafiola de Conde et al., (2010) y com-
parandolo con los datos obtenidos en este estudio. Los
resultados del AFC indicaron un ajuste adecuado a los
datos para una estructura de dos factores (i.e., interés
en la opinién del alumno, valoracién del comporta-
miento auténomo) a través de los distintos indices de
ajuste evaluados (¥? = 49.99, p = 0.002; x*/g.l. = 1.99;
RMSEA = 0.09; SRMR = 0.05; CFI = 0.94; TLI = 0.92).
El coeficiente Alpha de Cronbach fue de 0.84 para el
factor interés en la opinién del alumno y de 0.77 para
el factor valoracién del comportamiento auténomo.

Para evaluar las variables diversién y aburrimiento,
se utilizé la CDPD (Escala de diversién de los sujetos
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con la préctica deportiva; Duda & Nicholls, 1992) va-
lidada en EF en contexto espafiol (Cecchini, Gonzalez,
Carmona & Contreras, 2004). Esta escala consta de
8 items, de los cuales 5 items miden el factor diver-
sién (e.g., “Me solia divertir haciendo orientacién”) y
3 items miden el factor aburrimiento (e.g., “Normal-
mente me aburria en las clases de orientacién”), y res-
pondia a la pregunta inicial “;Cémo te lo has pasado
en las clases de orientacién de este curso?”. El anélisis
de fiabilidad obtuvo valores de Alpha de Cronbach de
0.90 para la diversién y de 0.86 para el aburrimiento.

Las respuestas a los diferentes items fueron refle-
jadas en una escala tipo Likert con un rango de res-
puestade 1 a5, donde 1 correspondia a totalmente en
desacuerdo y 5 a totalmente de acuerdo. En el caso de
la variable autonomia, que ha obtenido un valor de fia-
bilidad inferior a 0.70 se podria considerar aceptable
debido el pequefio nimero de items que componen el
factor (Hair, Anderson, Tatham & Black, 1998; Nun-
nally & Bernstein, 1995).

Procedimiento

En primer lugar, se contacté con el equipo directivo
del centro educativo para la explicacién de los objeti-
vos del estudio y su consentimiento para la observa-
ci6n de una UD y la administracién de diferentes cues-
tionarios. Posteriormente, los participantes del estu-
dio y sus padres/tutores firmaron una autorizacién y
un consentimiento informado respectivamente para
participar en el estudio. A nivel ético se siguieron las
directrices de la Declaracién de Helsinki.

La UD de orientacién, integrada en la programacién
didactica anual de los docentes de EF, se desarrollé con
una frecuencia de dos sesiones semanales y una du-
racién de 50 minutos, tal y como establecia el centro
de ensefianza, haciendo un total de 8 clases en cada
curso. Los objetivos, bloques de contenidos y crite-
rios de evaluacién seleccionados en la UD respetaron
las directrices del curriculum vigente (Orden de 9 de
mayo de 2007, BOA de 1 de junio de 2007), plante4n-
dose diferentes situaciones motrices para la resolucién
de las reglas de accién concernientes a esta actividad
(e.g., orientar y situarse en el plano, planificar el reco-
rrido a realizar y determinacién de rumbos, etc.). Los
docentes impartieron sus clases con su metodologia
habitual, por lo que no hubo ningun tipo de manipu-
lacién en su intervencién, aunque se evidencié el uso
de distintas estrategias de autonomia por parte de los
docentes, con distintos grados de frecuencia e inten-
sidad (e.g., dar la opcién de realizar agrupamientos, o
la posibilidad de autoevaluarse en la dltima sesién de
aprendizaje).

CCD29 1 ANO11 I VOLUMEN 10 I MURCIA2015 I PAG.103A 111 I ISSN: 1696-5043



AUTONOMIA EN EDUCACION FISICA' Y MEJORA DEL PROCESO DE ENSENANZA
L. GARCIA-GONZALEZ, A. AIBAR SOLANA, J. SEVIL SERRANO, F.J. ALMOLDA TOMAS, J.A. JULIAN CLEMENTE

107

Tabla 1. indices de ajuste de los tres modelos analizados.

»2 gl »lgl (p) CFI Ll RMSEA SRMR
Modelo 1 9.100 4 2.275 (0.06) 0.974 0.942 0.106 0.068
Modelo 2 0.126 2 0.063 (0.94) 1.000 1.043 0.000 0.002
Modelo 3 2.091 3 0.697 (0.55) 1.000 1.014 0.000 0.024

Una vez finalizada la UD se administraron en el aula
los diferentes cuestionarios con la presencia del in-
vestigador principal y con la ausencia de su profesor
de EE. De forma previa a la cumplimentacién de los
cuestionarios, fueron indicadas una serie de instruc-
ciones para rellenar los mismos, se incidié en que sus
respuestas debian hacer referencia inicamente a la UD
de orientacion. Se solventé cualquier duda que pudiera
surgir y se les animé a contestar de la manera mas sin-
cera posible, ya que eran cuestionarios anénimos que
no iban a formar parte de la evaluacién de la UD. El
tiempo empleado por los estudiantes para cumplimen-
tarlos fue aproximadamente de 10 minutos.

Analisis de datos

Se analiz¢ la consistencia interna de cada unas de las
variables utilizadas en este estudio mediante el Alpha
de Cronbach. Se realiz6 también inicialmente un AFC
del cuestionario ACSQ adaptado a la EF con el objeti-
vo de comprobar la existencia de la estructura de dos
factores en los datos de nuestro estudio. A nivel des-
criptivo se utiliz6 la media y desviacién tipica. Una vez
llevado a cabo estos anélisis, se realizé un path analysis
sobre variables observadas con la estimacién de maxi-
ma verosimilitud. En dicho anélisis se examinaban las
relaciones predictivas hipotetizadas en el modelo teé-
rico inicial de este estudio, donde se pretendia anali-
zar la relacién existente entre las variables de soporte
de autonomia (i.e., interés en la opini6én del alumna-
do y valoracién del comportamiento auténomo), sa-
tisfaccién de la autonomia y las variables diversién y
aburrimiento. A la vista de los resultados iniciales se
realizaron diferentes modelos, evaludndolos y compa-
randolos en base a la significatividad del estadistico
chi-cuadrado, asi como a indices de bondad de ajuste
como el Comparative Fit Index (CFI), Tucker Lewis
Index (TLI), Root Mean Square Error of Approxima-
tion (RMSEA) y Standardized Root-mean-square Re-
sidual (SRMR). En los modelos se detectaron aquellas
relaciones significativas, las cuales se expresan como
coeficientes beta (“path” o camino) o coeficientes de
regresion estandarizada. Los coeficientes beta expre-
san la fuerza relativa y el signo del efecto de una va-
riable sobre otra, pudiéndose definir los valores de los
coeficientes estdndar por encima de 0.8 como efectos
grandes, entre 0.5 y 0.8 como moderados y por deba-
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jo de 0.5 como efectos pequetios (Lleras, 2005). Los
diferentes analisis estadisticos de este estudio se rea-
lizaron con los programas informdticos SPSS v. 19.0 y
MPlus Versién 6.1.

Resultados

Se calcul6 el modelo teérico inicial (Figura 1), el cual
presentaba un moderado ajuste a los datos (ver Mode-
lo 1 en Tabla 1). Mientras que la valoracién del com-
portamiento auténomo mostraba una relacién signi-
ficativamente positiva con la satisfaccién de la auto-
nomia, la variable interés en la opinién del alumnado
no mostraba ningin tipo de relacién significativa. En
cuanto a la autonomia, se observaba una relacién sig-
nificativa sobre las variables diversién y aburrimiento,
siendo positiva y negativa respectivamente.

Dado que en el modelo 1 no se encontré una relacién
significativa entre la variable ‘interés en la opinién del
alumnado’ y la satisfaccién de la autonomia, nos plan-
teamos la posibilidad de analizar la existencia de un
efecto directo de esta variable de soporte de autonomia
sobre las variables diversién y aburrimiento, ya que en
numerosas ocasiones se han encontrado relaciones di-
rectas entre el soporte de autonomia y las consecuen-
cias generadas (Conde et al., 2010; Taylor et al., 2008).
Se calculé un segundo modelo afadiendo dichas rela-
ciones y obteniendo un correcto ajuste a los datos. El
signo de las relaciones entre variables era similar a los
del modelo 1, a lo que hay que afiadir la relacién po-
sitiva y negativa de la variable ‘interés en la opinién
del alumnado’ sobre la diversién y el aburrimiento res-
pectivamente. Considerando que seguia persistiendo
la relacién no significativa de la variable ‘interés en la
opinién del alumnado’ sobre la satisfaccién de la au-
tonomia, procedimos a calcular los efectos directos e
indirectos de esta variable sobre la diversién y el abu-
rrimiento con el objetivo de testear especialmente si
existia un efecto significativo indirecto que pasara por
la autonomia. Los resultados mostraron como ni para
la diversién (Estimacién = 0.094; p = 0.172), ni para el
aburrimiento (Estimacién =-0.101; p = 0.176) existian
efectos indirectos totales. En consecuencia, examina-
mos un tercer modelo sin establecer la relacién directa
entre la variable ‘interés en la opinién del alumnado’ y
‘autonomia’. Este modelo (Figura 2), ademas de mos-
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-714
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Figura 2. Path analysis final (modelo 3). Todos los “path” mostrados resultan significativos (p < 0.05).

trar un buen ajuste a los datos (ver Tabla 1), presentd
un valor de chi-cuadrado significativamente mejor en
comparacién con los otros dos modelos (Tabachnick
& Fidell, 2001). La relacién parsimonia-precision re-
sultaba significativamente mejor, por lo que optamos
finalmente por aceptar el modelo 3 como modelo defi-
nitivo de este estudio.

El modelo 3 mostré cémo la variable ‘interés en la
opinién del alumnado’ predecia de manera positiva
(y = 0.253, p < 0.01) la diversién y de forma negativa
(y = -0.196, p < 0.05) el aburrimiento. La valoracién
del comportamiento auténomo predijo positivamente
la autonomia (y = 0.492, p < 0.001), la cual a su vez
predecia la diversién de manera positiva (y = 0.466,
p < 0.001) y el aburrimiento de manera negativa (y =
-0.436, p < 0.001). El porcentaje de varianza de la va-
riable diversién explicado por el modelo fue del 37%,
mientras que para la variable aburrimiento fue del
30%. A su vez el modelo explic6 un 24% de la satisfac-
ci6én de autonomia.

Discusion

Este estudio tenia como objetivo analizar las relacio-
nes existentes entre el soporte de autonomia (i.e., in-
terés en la opinién del alumnado y valoracién del com-
portamiento auténomo) que genera el docente de EF
y la autonomia percibida por los alumnos, evaluando
ademas la relacién de éstos con consecuencias afectivas
como son la diversién y el aburrimiento en un conteni-
do de orientacién deportiva en EF. La hipétesis inicial
plante6 que en el contenido de orientacién deportiva
existiria una relacién positiva de los factores de soporte
de autonomia del profesor de EF (i.e., interés en la opi-
nién del alumnado y valoracién del comportamiento
auténomo) con la satisfaccién de la autonomia de los
alumnos, y que a su vez existiria una asociacién posi-
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tiva de la satisfaccién de la autonomia con la diversién
y una asociacién negativa con el aburrimiento. Como
hemos podido observar, esta hipétesis se verifica par-
cialmente, ya que no se cumplen todas las relaciones tal
y como se especificaron en el modelo tedrico inicial, si
bien se pueden observar el mismo signo de los efectos
a través de otras relaciones (ver Figura 2).

El factor ‘interés en la opinién del alumno’ refleja
el grado de interés en sus opiniones, la posibilidad de
eleccién de actividades y de participacién en el proceso
(Conde et al., 2010). Como hemos podido comprobar
este factor tiene una incidencia directa sobre la diver-
sién y el aburrimiento experimentado por el alumna-
do, lo que pone de manifiesto como aquellas meto-
dologias que estan centradas en el alumnado tienen
consecuencias positivas directas para éstos (Moreno,
Vera, & Del Villar, 2010). Igualmente, nuestros resul-
tados son congruentes con otros estudios que estable-
cen que generar soporte de autonomia (i.e., posibilida-
des de eleccién y ceder responsabilidad al alumnado)
estd relacionado con consecuencias mas adaptativas
en EF (Walhead & Ntoumanis, 2004; Vera, 2010).

El factor ‘valoracién del comportamiento auténomo’
refleja aspectos sobre c6mo el docente valora de forma
positiva los comportamientos auténomos, decisiones,
opiniones, actitud y esfuerzo de los sujetos (Conde et
al., 2010). Dicho factor muestra una influencia direc-
ta sobre la satisfaccién de la necesidad de autonomia
del alumnado y ésta a su vez influye sobre la diver-
sién y el aburrimiento (Mandigo, Holt, Anderson &
Sheppard, 2008). Estos resultados refuerzan la idea de
que la satisfacciéon de la necesidad de autonomia favo-
rece la aparicién de consecuencias afectivas positivas
y disminuye las consecuencias afectivas negativas (Gi-
llet, Fouquereau, Forest, Brunault & Colombat, 2012;
Vandercammen, Hofmans & Theuns, 2014), pudiendo
constituir la valoracién del comportamiento auténo-
mo por parte del docente una estrategia eficaz. Nueva-
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mente, centrar el aprendizaje en el alumnado sera de
vital importancia, ya que como establecen Moreno et
al., (2010) es necesario generar un clima de clase que
permita y apoye al alumnado para tomar decisiones y
participar a lo largo de las tareas, incentivando el pro-
greso en las mismas, el esfuerzo personal y la autono-
mia para generar soluciones.

Comprobamos, por tanto, que el soporte de auto-
nomia puede desarrollarse claramente a través de esta
cesién de responsabilidad, y por ende generar satisfac-
cién y disfrute por la practica fisico-deportiva (Vera,
2010). Los resultados de nuestro estudio confirman
nuevamente los beneficios de desarrollar soporte de
autonomia en EF (ya sean directos o indirectos) para
generar diversién y disfrute en el alumnado y dis-
minuir el aburrimiento (Barkoukis & Hagger, 2013;
Mandigo et al., 2008; Pihu, Hein, Koka & Hagger,
2008). En el caso de este estudio, nuestra aportacién
de forma concreta se centra en las relaciones que se
producen en el nivel situacional en un contenido con-
creto de EF como la orientacién deportiva y que pos-
teriormente nos servirdn para reorientar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Son numerosas las razones
que pueden llevar a un docente de EF a utilizar un es-
tilo mas controlador o un estilo basado en el soporte
de autonomia, a pesar de los beneficios mostrados en
numerosos estudios y que se confirman también en
este trabajo (Roth & Weinstock, 2013; Sun & Chen,
2014; Taylor et al., 2009). El uso de un estilo con ma-
yor o menor soporte de autonomia ha sido justificado
por la disposicién hacia la autonomia de los propios
docentes (Feucht & Bendixen, 2010; Van den Berghe
et al., 2013); su motivacién por ensefiar (Roth, Assor,
Kaplan, & Kannat-Mayman, 2007); elementos de pre-
sién laboral como la falta de tiempo o la exigencia de
conseguir ciertos resultados limitan el uso del soporte
de autonomia (Pelletier & Sharp, 2009), asi como las
caracteristicas de los alumnos o la percepcién perso-
nal de la motivacién de los alumnos, cediendo mayor
autonomia sobre aquellos alumnos que los profesores
creian mas motivados intrinsecamente y cediendo me-
nos autonomia a aquellos que los profesores percibian
como extrinsecamente motivados (Pelletier, Seguin-
Levesque, & Legault, 2002; Taylor et al., 2008). Igual-
mente, razones como la pérdida del control de la clase
(Vera, 2010), la falta de experiencia (Lamote & Engels,
2010), la falta de formacién inicial o permanente sobre
estos aspectos (Su & Reeve, 2011) se han identificado
como razones importantes para no facilitar situacio-
nes que fomenten el soporte hacia la autonomia.

Por estos motivos, creemos importante que los do-
centes desarrollen soporte de autonomia en sus clases,
ya que son habilidades que pueden aprender a imple-
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mentar (Chatzisarantis & Hagger, 2009; Su & Reeve,
2011), y que tendrian una aplicacién directa a través
del disefio de tareas y de la comunicacién e interaccién
entre el profesor y el alumnado (Reeve, Jang, Carrell,
Jeon & Barsh, 2004; Reeve, 2006).

De forma concreta, encontramos diversas propues-
tas de estrategias para generar soporte de autonomia
en EF. Se ha planteado el uso de técnicas de ensefianza
basadas en la indagacién, la busqueda y la resolucién
de problemas, el uso de feedback interrogativo, asi
como el uso de recompensas en vez de castigos, per-
mitir la toma de decisiones tanto en la prictica como
en la organizacién de clases, contenidos y tareas, ce-
diendo responsabilidad y haciendo participes a los
alumnos del proceso mediante su eleccién sobre dis-
tintas actividades propuestas (Moreno-Murcia et al.,
2012). Otras propuestas de intervencién se basan en
ofrecer opciones de eleccién, minimizar el lenguaje
controlador y proveer razones para la practica y la par-
ticipacién (Reeve & Jang, 2006). También se plantea la
eficacia de desarrollar estilos de ensefianza mas flexi-
bles (Mandigo et al., 2008), utilizando recompensas
relacionadas con la préictica y eliminando la presién
para reducir la competitividad (Amado et al., 2014),
o generando actividades que favorezcan el interés, el
reto y que atraigan la curiosidad del alumnado (Vans-
teenkiste, Simons, Soenens, & Lens, 2004).

Para concluir, una vez evaluada y constatada la im-
portancia del soporte de autonomia para este conte-
nido de orientacién deportiva, creemos igualmente
importante ejemplificar cémo enfocar la intervencién
docente para mejorar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. De forma concreta se plantean como propuestas
para desarrollar este contenido, entre otras: (a) ceder
responsabilidad en los estudiantes eligiendo dénde
ubicar las balizas, o la dificultad de la colocacién; (b)
proporcionar feedback interrogativo al final de cada si-
tuacién planteada para descubrir las reglas de accién
presentes, centrdndose en aspectos como los pasos
para encontrar una baliza (e.g., orientar y situarse en el
plano, planificar el recorrido a realizar); (c) dar tiempo
al alumnado a interiorizar los aprendizajes de las situa-
ciones de trabajo tanto durante las sesiones como en
la UD (i.e., de una o dos situaciones por sesién y con al
menos ocho sesiones en la UD); (d) realizar una evalua-
cién centrada en el progreso y en el dominio personal,
realizando una evaluacién diagnéstica en las primeras
sesiones; (e) permitir elegir la prueba a desarrollar en la
evaluacién, gestionando la ponderacién de las distintas
pruebas en la nota final, respetando unos criterios mi-
nimos establecidos por el profesor; (f) ceder capacidad
de decisién al alumnado sobre cudnto tiempo disponen
para la bisqueda de las balizas, cuyo criterio funda-
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mental sea la consecucién del objetivo propio de cada
grupo. Lo importante es tener varios retos (recorridos)
por situacién para que cada grupo en funcién de sus ca-
racteristicas pueda hacer tres, cuatro o cinco recorridos
en el tiempo del que se dispone; (g) corregir un reco-
rrido (i.e., con 10 balizas aproximadamente) de forma
privada (e.g., el estudiante o grupo reducido entrega la
hoja de control en la lugar predeterminado y el docente
la corrige a través de plantilla e informa del porcentaje
de aciertos/errores y rapidamente les propone otro re-
corrido); (h) organizar la UD desde espacios conocidos
y préximos hacia espacios menos conocidos, siendo
imprescindible y determinante fomentar la autono-
mia a partir de reglas de funcionamiento (e.g., limites,
c6mo actuar en caso de accidente, tiempo limite de las
situaciones, sefial de alarma para unir al grupo, etc.);
(h) establecer distintos niveles de prictica donde los
alumnos puedan situarse en el nivel que tengan capaci-
dad para mejorar posteriormente, adaptando los obje-
tivos mediante “retos” que tienen diferentes niveles de
dificultad (e.g., el objetivo de una de las sesiones pue-
de ser utilizar todas las balizas de un mapa, donde los
alumnos eligen mapas con mayor o menor detalle para
lalocalizacién de las balizas, y otros un rally fotogréafico
o0 juegos de pistas).

Por ultimo, es necesario resaltar la importancia
del docente para generar soporte de autonomia en el
alumnado y de esta forma contribuir a la mejora de los
procesos de ensefianza en el area de EF. Consideramos
muy relevante para el desarrollo de soporte de auto-
nomia por parte del profesorado de EF desarrollar la
formacién inicial y permanente sobre estos aspectos
y generar también materiales curriculares especificos
para cada contenido, donde ademads propuestas de in-
tervencién como las anteriores sean avaladas por evi-
dencias cientificas. De esta forma se podridn superar
algunas de las limitaciones y barreras que no permi-
ten su aplicacién y que fomentan estilos mds contro-
ladores. Ademas, sera necesario llevar a cabo también
trabajos de investigacién especificos para cada UD
desarrollada, donde podamos evaluar la influencia del
soporte de autonomia y cémo esta influencia puede di-
ferir en funcién del contenido impartido. Igualmente,
creemos que una prospectiva de estos trabajos puede
ser ampliar el estudio al apoyo de cada una de las NPB
para determinar la importancia que cada una de ellas
puede tener en distintos contenidos. Por ultimo, tam-
bién se hace necesario indagar sobre la frustracién de
las tres NPB, y no sélo a nivel contextual de la EF, sino
también a nivel situacional en distintos contenidos.
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