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Consideraciones preliminares

e De acuerdo con la Real Academia Espafiola (RAE), a lo largo de este trabajo y
con el objetivo de simplificar la lectura, se ha utilizado el uso del masculino
genérico para referirse a grupos que engloban personas de cualquier identidad de
género.

e Siguiendo la normativa de la Escuela de Doctorado de la Universidad de Huelva
para optar al titulo de Doctor con mencidn Internacional la tesis doctoral ha sido
redactada parcialmente en espafiol y/o inglés.

e Los 10 estudios cientificos que constituyen esta tesis doctoral se presentan en el
idioma original que han sido publicados. Cada uno de ellos seguira su propio
orden respecto a titulos, tablas, figuras, referencias, etc. siguiendo las indicaciones
de las revistas pertinentes. Se utilizara siempre el idioma inglés para referirse a
los titulos de los 10 estudios presentados.

La conducm moti'vczda Produce UNa reaccion
emocionat, y a su vex [a emocidn fczci[im la

apdrz'cio’n de condums mott"vadas

Ferna’a’e{—Abasca[ (2000)
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Entidad financiadora: Universidad de Huelva

Ciudad entidad realizacion: Huelva, Andalucia, Espafia

Nombre del investigador principal: Saénz-L6pez Bufiuel

N° de investigadores/as: 7

Caod. segln financiadora: UHU-556

Fecha de inicio-fin: 09/07/2020 - 08/07/2021. Duracion: 364 dias
Cuantia total: 2.650 €

e Proyecto “En busca del bienestar y rendimiento académico a través de la
motivacion y las emociones en el aula”

©)

o OO0 O O O O

Grado de contribucion: Investigador/a

Entidad financiadora: Universidad de Huelva

Ciudad entidad realizacion: Huelva, Andalucia, Espafia
Nombre del investigador principal: Saénz-Lo6pez Bufiuel
N° de investigadores/as: 15

Cad. segun financiadora: UHU-1259909

Fecha de inicio-fin: 01/01/2020 - 30/06/2021

Cuantia total: 4.192 €

e Proyecto “Clima motivacional y emocional en las aulas”

©)

O OO0 O O O O

Grado de contribucion: Investigador/a

Entidad financiadora: Universidad de Huelva

Ciudad entidad realizacion: Huelva, Andalucia, Espafia

Nombre del investigador principal: Saénz-Lo6pez Bufiuel

N° de investigadores/as: 13

Caod. segun financiadora: UHU-202006

Fecha de inicio-fin: 01/01/2022 - 30/06/2023. Duracion: 1 afio - 6 meses
Cuantia total: 10.442 €

e Proyecto “Claves para aumentar la practica de actividad fisica en las adolescentes

onubenses”

o Grado de contribucién: Investigador/a

o Entidad financiadora: Universidad de Huelva (11 Convocatoria de Micro-
proyectos de Investigacion y Transferencia del Conocimiento en el marco
de la “Catedra de la provincia” de la UHU)

o Ciudad entidad realizacion: Huelva, Andalucia, Espafia

o Nombre del investigador principal: Bartolomé J. Almagro

o NO°de investigadores/as: 5

o Fecha de inicio: 29/07/2021 — 30/05/2022. Duracion: 306 dias

o Cuantiatotal: 1.600 €

Sebastian Fierro Suero



Motivation and emotions in physical education students

ESQUEMA GENERAL
DELA
INVESTIGACION

Sebastian Fierro Suero



La motivacion y las emociones en el alumnado de educacion fisica

Esquema general de la investigacion

En la presente tesis doctoral titulada “La motivacion y las emociones en el
alumnado de Educacion Fisica: un estudio de sus antecedentes y consecuentes” se
presentan 10 estudios, de los cuales en la fecha de depdsito de la tesis han sido publicados
seis y otros cuatro se encuentran en revision por pares en diferentes revistas. En estos 10
estudios han colaborado 14 coautores de siete universidades diferentes. Todos los
estudios presentados atienden a una misma temética como es la motivacion y las
emociones de los estudiantes de educacion fisica y tratan de resolver cinco objetivos
principales de investigacion. En la Figura 1 se muestra la distribucion y agrupacion de
estos estudios segln sus tematicas. Se puede observar en la parte superior de la imagen la
diferenciacion entre antecedentes, constructo psicoldgico (motivacion y/o emocion),
consecuentes y transferencia. Estos criterios se han utilizado para repartir de una forma
visual los estudios de la tesis. De esta forma, el color determinara el constructo trabajado,
es decir, motivacion (amarillo), emocion (azul) o ambos (verde). Por otro lado, en funcion
del espacio que ocupan en el grafico significara que estudian antecedentes y/o
consecuencias de estos constructos. Con estos criterios, los 10 estudios desarrollados han
sido agrupados en 4 capitulos principales. EI primer capitulo, que lleva por titulo
“Antecedentes de la motivacion en los estudiantes de Educacion Fisica”, esta compuesto
por dos estudios que abordan el estilo interpersonal y su relacion con la motivacién. El
segundo capitulo, titulado “Antecedentes y consecuentes de las emociones de los
estudiantes en Educacion Fisica” esta formado por cuatro estudios que se centran en
analizar aspectos relacionados con la aparicion de las emociones experimentadas por los
estudiantes y con posibles consecuencias que pueden tener estas emociones. El tercer
capitulo, al que se ha denominado “Hacia una Educacion Fisica emo(tiva)cional” recoge
dos estudios que presentan la importancia de considerar tanto los aspectos motivacionales
como emocionales en la educacién fisica. Finalmente, el cuarto capitulo titulado
“Herramientas de observacion para le mejora del clima motivacional y emocional” agrupa
otros dos estudios que abordan la creacion y validacion de dos instrumentos de
observacion de los climas motivacionales y emocionales que sirven como transferencia y
apertura de lineas futuras de investigacion.
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Figura 1. Distribucion de los estudios realizados segun su tematica y su agrupacion por capitulo
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Distribucion de los estudios realizados por capitulo
Capitulo 1: Antecedentes de la motivacion en las clases de EF

e Study 1. Fierro-Suero, S., Van Doren, N., De Cocker, K., & Haerens, L. (Under
revision). How Do Profiles of Physical Education Teachers’ Autonomy-Supportive,
Structuring, and Controlling Style Relate to Student Motivation? European Physical
Education Review

e Estudio 2: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Sdenz-Lopez, P., & Carmona-Marquez, J.
(2020). Perceived novelty support and psychological needs satisfaction in physical
education. International Journal of Environmental Research and Public Health, 17,
4169. https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17114169

Capitulo 2: Antecedentes y consecuentes de las emociones de los estudiantes en la EF

e Estudio 3: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., & Sédenz-L06pez, P. (2020). Validation of the
achievement emotions questionnaire for physical education (AEQ-PE). International
Journal of Environmental Research and Public Health, 17, 4560.
https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17124560

e Estudio 4: Fierro-Suero, S., Velazquez-Ahumada, N., & Fernandez-Espinola, C. (2021).
The influence of the classroom climate on the student’s emotions. Retos, 42, 434-442.
https://doi.org/10.47197/retos.v42i0.87305

e Estudio 5: Fierro-Suero, S., Saénz-Lopez, P., Carmona, J., & Almagro, B. J. (2023).
Achievement emotions, intention to be physically active and academic performance in
physical education: Gender differences. Journal of Teaching in Physical Education, 42,
114-122. https://doi.org/10.1123/jtpe.2021-0230

e Estudio 6: Fierro-Suero, S., Saénz-Lopez, P., Almagro, B. J., Murta, L., & Gonzéalez-
Cutre, D. (Under revision). Novelty, emotions and intention to be physically active in
physical education students. Apunts. Educacién Fisica y Deporte.

Capitulo 3: Hacia una experiencia emo(tiva)cional en la EF

e Estudio 7: Fierro-Suero, S., Fernandez-Ozcorta, E. J., & Séenz-Lopez, P. (2022).
Students’ motivational and emotional experiences in physical education across profiles
of extracurricular physical activity: The influence in the intention to be active.
International Journal of Environmental Research and Public Health, 19, 9539.
https://doi.org/10.3390/ijerph19159539

e Estudio 8: Fierro-Suero, S., Castillo, I., Almagro, B. J., & Saenz-Lo6pez, P. (Under
revision). The role of motivation and emotions in physical education: Understanding
academic achievement and the intention to be physically active. Frontiers in Psychology

Capitulo 4: Herramientas observacionales para la evaluacion y mejora del clima motivacional
y emocional

e Estudio 9: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Castillo, I., & Sdenz-Lopez, P. (2020).
Observational instrument for interpersonal motivational climate (OCIM) for physical
education  teachers.  Cultura, Ciencia y Deporte, 15(46), 575-596.
https://doi.org/10.12800/ccd.v15i46.1647
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e Estudio 10: Fierro-Suero, S., Sdenz-Lo6pez, P., Velazquez-Ahumada, N., De las Heras-
Pérez, M. A., Almagro, B. J., & Bisquerra, R. (Under revision). Development and
validation of an Emotional Climate Observation (OCE) instrument. Profesorado-Revista
de Curriculum y Formacién de Profesorado.
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General outline of the investigation

In this doctoral thesis entitled “Motivation and emotions in physical education
students: a study of their antecedents and consequences™ 10 articles are presented, of
which six have been published at the date of submission of the thesis and another four are
under peer review in different journals. Fourteen co-authors from seven different
universities have collaborated on these 10 studies. All the studies presented address the
same theme, such as the motivation and emotions of physical education students, and try
to solve five general research objectives. Figure 1 shows the distribution and grouping of
these studies according to themes. The differentiation between antecedents, psychological
construct (motivation and/or emotion), consequents and transference can be seen at the
top of the image. These criteria have been used to distribute the studies of the thesis in a
visual way. In this way, the colour will determine the construct worked on, i.e. motivation
(yellow), emotion (blue) or both (green). On the other hand, depending on the space they
occupy in the graph, it means that they study antecedents and/or consequences of these
constructs. Based on these criteria, the 10 studies developed have been grouped into 4
main chapters. The first chapter, entitled "Background on the motivation of Physical
Education students”, is composed of two studies that study interpersonal style and its
relationship with motivation. The second chapter, entitled “Background and
consequences of students' emotions in Physical Education™ is made up of four studies that
focus on studying aspects related to the appearance of emotions experienced by students
and with possible consequences that these emotions may have. The third chapter, which
has been called "Towards an emo(tiva)tional experience in Physical Education” includes
two studies that present the importance of considering both motivational and emotional
aspects in physical education. Finally, the fourth chapter entitled "Observation tools for
assessing and improving the motivational and emotional climate™ brings together two
other studies that address the creation and validation of two observation instruments for
motivational and emotional climates that serve as a transfer and opening of future lines
of investigation.
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Figure 1. Distribution of the studies carried out according to their subject matter and their grouping by chapters
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Distribution of studies carried out by chapter
Chapter 1: Background on the motivation of physical education students

e Study 1. Fierro-Suero, S., Van Doren, N., De Cocker, K., & Haerens, L. (Under
revision). How Do Profiles of Physical Education Teachers’ Autonomy-Supportive,
Structuring, and Controlling Style Relate to Student Motivation? European Physical
Education Review

e Study 2: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Séenz-Lopez, P., & Carmona-Marquez, J.
(2020). Perceived novelty support and psychological needs satisfaction in physical
education. International Journal of Environmental Research and Public Health, 17,
4169. https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17114169

Chapter 2: Background and consequences of students’ emotions in physical education

e Study 3: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., & Séenz-Ld6pez, P. (2020). Validation of the
achievement emotions questionnaire for physical education (AEQ-PE). International
Journal of Environmental Research and Public Health, 17, 4560.
https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17124560

e Study 4: Fierro-Suero, S., Velazquez-Ahumada, N., & Fernandez-Espinola, C. (2021).
The influence of the classroom climate on the student’s emotions. Retos, 42, 434-442.
https://doi.org/10.47197/retos.v42i0.87305

e Study 5: Fierro-Suero, S., Saénz-Lopez, P., Carmona, J., & Almagro, B. J. (2023).
Achievement emotions, intention to be physically active and academic performance in
physical education: Gender differences. Journal of Teaching in Physical Education, 42,
114-122. https://doi.org/10.1123/jtpe.2021-0230

e Study 6: Fierro-Suero, S., Saénz-Lo6pez, P., Almagro, B. J., Murta, L., & Gonzéalez-
Cutre, D. (Under revision). Novelty, emotions and intention to be physically active in
physical education students. Apunts. Educacién Fisica y Deporte.

Chapter 3: Towards an emo(tiva)tional experience in physical education

e Study 7: Fierro-Suero, S., Ferndndez-Ozcorta, E. J.,, & S&enz-Lopez, P. (2022).
Students’ motivational and emotional experiences in physical education across profiles
of extracurricular physical activity: The influence in the intention to be active.
International Journal of Environmental Research and Public Health, 19, 9539.
https://doi.org/10.3390/ijerph19159539

e Study 8: Fierro-Suero, S., Castillo, I., Almagro, B. J., & Sé&enz-Lopez, P. (Under
revision). The role of motivation and emotions in physical education: Understanding
academic achievement and the intention to be physically active. Frontiers in Psychology

Chapter 4: Observation instruments for assessing and improving the motivational and
emotional climate

e Study 9: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Castillo, I., & Saenz-Lépez, P. (2020).
Observational instrument for interpersonal motivational climate (OCIM) for physical
education  teachers.  Cultura, Ciencia y Deporte, 15(46), 575-596.
https://doi.org/10.12800/ccd.v15i46.1647
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e Study 10: Fierro-Suero, S., Saenz-Lépez, P., Veldzquez-Ahumada, N., De las Heras-
Pérez, M. A., Almagro, B. J., & Bisquerra, R. (Under revision). Development and
validation of an Emotional Climate Observation (OCE) instrument. Profesorado-Revista
de Curriculum y Formacién de Profesorado.
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Indices de Calidad de la tesis presentada

A continuacion, en la Tabla 1, se muestra el afio de publicacion y factor de
impacto de cada una de las revistas donde han sido publicados o estan siendo
revisados los estudios de la presente tesis doctoral:

Tabla 1. Factor de impacto de los estudios presentados

Estudio Revista Aifio Aiio FI SJR JCR/JCI
. European Physical Bajo
Estudio 1 Education Review revision 2022 1101 3.40(Q2)
International Journal of
Estudio 2 Environmental Research 2020 2020 0.75(Q2)  3.39(Ql)
and Public Health
International Journal of
Estudio 3 Environmental Research 2020 2020 0.75(Q2) 3.39(Ql)
and Public Health
Estudio 4 Retos 2021 2021 0.32(Q3) ESCI
' (Q4JChH
. Journal of Teaching in
Estudio 5 Physical Education 2023 2022 0.93(Q1)  2.80(Q2)
. Apunts. Educacion Fisica Bajo 1.5
Estudio 6 y Deporte revision 2022 0.40(Q2) (Q2 JCI)
International Journal of
Estudio 7 Environmental Research 2022 2021 0.81(Q2) 4.61 (Q1)
and Public Health
. Lo Bajo
Estudio 8 Frontiers in Psychology revision 2022 0.89(Q2) 3.8(Q1)
. Cultura, Ciencia y ESCI (Q4
Estudio 9 Deporte 2020 2020 0.24(Q3) 1CI)
. Bajo 1.1
Estudio 10 Profesorado revision 2022 0.53(Q2) (Q3 ICI)

Nota: Afio FI = Afio del factor de impacto; las revistas que no tienen un ranking JCR
asignado se ha utilizado el raking basado en el nimero de citas aportado por Web of
Science (JCI)

Ademas de los indices de impacto anteriores, para valorar la calidad de la tesis
presentada se mencionan algunas distinciones que han sido obtenidas hasta la fecha de
deposito en las que el doctorando ha sido autor principal:

e Premio del llustre Colegio Oficial de Licenciados en Educacion Fisica y en
Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de Andalucia mejor trabajo de
investigacion en la edicion XXV “Perceived Novelty Support and Psychological
Needs Satisfaction in Physical Education”.

e Premio mejor ponencia “Isabel Balaguer” en la categoria “Motivacion y
Educacion Fisica” con la ponencia “Integrando motivacion y emociones en la
educacion fisica”
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Otras publicaciones derivadas de la tesis doctoral

A continuacion, se incluyen otros trabajos cientificos derivados de la tesis doctoral
en los que el doctorando ha sido autor principal:

Ponencias invitadas:

e Ponencia “¢,Qué papel juegan las emociones en los procesos motivacionales?
Estrategias de intervencion en Educacion Fisica”. Congreso XII Congreso
Internacional de la Asociacion Espafiola de Ciencias del Deporte 2023.

e Ponencia “;COmo varian las emociones de los estudiantes de educacion fisica a
lo largo de la ESO?”. Il Congreso Internacional de Innovacion Docente,
Educacion y Transferencia del Conocimiento 2023.

e Ponencia “Evolucion de la motivacion del alumnado de educacion fisica en la
educacion secundaria obligatoria”. 11 Congreso Internacional de Innovacion
Docente, Educacion y Transferencia del Conocimiento 2023.

e Ponencia “Como mejorar el clima motivacional”. XX Jornadas de Educacion
Fisica en la Escuela “Como mejorar el clima motivacional y emocional” 2023.

e Ponencia “Practica sobre motivacion”. XX Jornadas de Educacion Fisica en la
Escuela “Como mejorar el clima motivacional y emocional” 2023.

e Ponencia “Emociones y motivacion en la Educacion Fisica: Una vision global
para entender conductas especificas”. I Congreso Internacional
EDUFISALUDABLE “Educacion Fisica y Promocion de Habitos Saludables de
la Red Internacional de Investigacion en Educacion Fisica y Promocion de
Habitos Saludables” (EFPHS) 2021.

e Ponencia “El comportamiento docente de apoyo a la novedad en Educacion
Fisica”. I Congreso Internacional EDUFISALUDABLE “Educacion Fisica y
Promocion de Habitos Saludables de la Red Internacional de Investigacion en
Educacion Fisica y Promocion de Habitos Saludables” (EFPHS) 2021.

e Ponencia “Integrando motivacién y emociones en la educacion fisica”. I Simposio
Iberoamericano de Motivacion “Educacion fisica, deporte y salud”. 2021.

Comunicaciones en congresos:
o “Perfiles interpersonales docentes y motivacion del alumnado en Educacion

Fisica”. XII Congreso Internacional de la Asociacion Espafiola de Ciencias del
Deporte. 2023.
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e “Utilizacion del método Delphi para la creacion de una herramienta de
observacion del clima emocional (OCE) generado por los docentes”. V Congreso
Internacional de Inteligencia Emocional y Bienestar. 2023.

e “;Qué aspectos deben cambiar los docentes para mejorar el clima emocional en
el aula?”. V Congreso Internacional de Inteligencia Emocional y Bienestar. 2023.

e “Disefio de un instrumento de Observacion del Clima Emocional (OCE) generado
por el docente en el aula a través del método Delphi”. IV Congreso Internacional
de Inteligencia Emocional y Bienestar. 2021.

e “Emociones en las alumnas de Educacién Fisica en funcién de la edad”.
International Conference on Multidisciplinary Perspectives On Equality And
Diversity In Sports (ICMPEDS). 2021.

e “The role of emotions in physical education outcomes by gender”. Simposio
Internacional Vereniging voor Bewegings- en Sportwetenschappen (Bélgica)
2021.

e “Motivacion en Educacion Fisica y nivel de practica de Actividad Fisica en
funcién al género”. T Congreso Nacional Mujer y Deporte Paralimpico. 2019.

Articulos cientificos:

e Fierro-Suero, S., Almagro, J. A., Becker, E. S., & Saenz-Ldpez, P. (2022). Basic
psychological needs, class-related emotions and satisfaction with life in Spanish
teachers. International Journal of Educational Psychology, 11(2), 153-181.
https://doi.org/10.17583/ijep.9106 (SJR 0.43, Q2; JCR ESCI, Q3).

Capitulos de libro:

e Fierro-Suero, S. & Cantonero-Cobos, J.M. (Aceptado). Emociones del alumnado
de educacién fisica durante la educacion secundaria obligatoria: un estudio de su
evolucion a lo largo de los cursos. En  Nuevos caminos en las précticas
innovadoras docentes del ecosistema educativo. 978-84-1170-149-5. Dykinson
S.L (Q1 SPI).

e Fierro-Suero, S. & Cantonero-Cobos, J.M. (Aceptado). Apoyo a las necesidades
psicologicas basicas en educacion fisica: un estudio comparativo entre los
diferentes cursos de la ESO. En Nuevos caminos en las practicas innovadoras
docentes del ecosistema educativo. 978-84-1170-149-5. Dykinson S.L (Q1 SPI).

Videopapers de transferencia realizados:
e Articulo: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Sdenz-Lopez, P., & Carmona-

Marquez, J. (2020). Perceived novelty support and psychological needs
satisfaction in physical education. International Journal of Environmental
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Research and Public Health, 17, 4169.
https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17114169
Link: https://youtu.be/AZQFg0yePgs

e Articulo: Fierro-Suero, S., Saénz-Lépez, P., Carmona, J., & Almagro, B. J.
(2023). Achievement emotions, intention to be physically active and academic
performance in physical education: Gender differences. Journal of Teaching in
Physical Education, 42, 114-122. https://doi.org/10.1123/jtpe.2021-0230
Link espafiol: https://youtu.be/M0OC4ko8VNpU
Link inglés: https://youtu.be/EI1EauaV-oc
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Siglas y acronimos

A continuacion, se exponen algunas siglas y acronimos que han sido usados a lo
largo de todo el trabajo (Tabla 2).

Tabla 2. Siglas y acronimos

Espaiiol English
AF Actividad Fisica PA Physical Activity
CVTAE Teoria C(?ntrol—Valor de las CVTAE Cont.rol—Value Theog of
Emociones de Logro Achievement Emotions
EF Educacion Fisica PE Physical Education
TG Teoria de la Generalizabilidad GT Generalizability Theory
IFA Intencion de ser Fisicamente IPA Intention to b'e Physically
Activo Active
NPB Neces1dade,s _Pswologlcas BPN Basic Psychological Needs
Basicas
OCE Observacmg del Clima OCE Observation (?f the Emotional
Emocional Climate
., . Observation of the
OCIM Observacion del. Cllma OCIM Motivational Interpersonal
Interpersonal Motivacional .
Climate
OMS Organlza01(;2&\l/£und1al dela WHO World Health Organization
SDT Teoria de la Autodeterminacion SDT Self-Determination Theory
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Resumen

En los dltimos afios se ha puesto de manifiesto la necesidad de que la experiencia
de los estudiantes durante las clases de Educacién Fisica (EF) sea positiva, ya que esta
supone la Unica actividad fisica garantizada en una gran parte de la poblacién joven. Dos
de los constructos que condicionan esta experiencia y que se relacionan con la conducta
humana son las emociones y la motivacion. La presente tesis doctoral tiene por objetivo
estudiar los antecedentes y consecuentes de las emociones y la motivacion en las clases
de EF, basandose en la teoria de la autodeterminacion y la teoria control-valor de las
emociones de logro. En total se realizaron 10 estudios para responder a cinco grandes
objetivos. El primer objetivo consistio en adaptar y validar el cuestionario de Apoyo a las
Necesidades Psicologicas Basicas incluyendo el factor apoyo a la novedad (BPNS-4) y el
Cuestionario de Emociones de Logro para la EF (AEQ-PE). En cada uno de estos dos
estudios participaron 723 y 902 estudiantes de educacion secundaria respectivamente. El
analisis de las propiedades psicométricas a través de diferentes pruebas estadisticas
(andlisis factoriales exploratorio y confirmatorio, andlisis de la estabilidad temporal,
analisis de invarianza, etc.) mostrd que ambas escalas eran fiables y validas.

Una vez se dispuso de los instrumentos necesarios, se procedié a conocer los
posibles antecedentes (objetivo 2) y consecuentes (objetivo 3) de la motivacion y las
emociones de los estudiantes en las clases de EF. Ademas, se focalizé en el papel que
puede jugar la novedad (candidata a ser una necesidad psicoldgica basica) en estos
procesos (objetivo 4). Ocho diferentes estudios cuantitativos transversales fueron
desarrollados para abordar estos tres objetivos en los que participaron alrededor de 800
estudiantes en cada uno de ellos. A lo largo de estos 8 estudios se han desarrollado
diferentes enfoques (centrados en la variable y centrados en la persona) con diferentes
analisis estadisticos (andlisis cluster, analisis de correlacion y regresion, analisis de
mediacion multiple, analisis de ecuaciones estructurales, etc.).

Los estudios desarrollados han mostrado que los estilos interpersonales y climas
generados por los docentes afectan a la motivacion y las emociones que experimentan los
estudiantes de EF (Objetivo 2), jugando la novedad un rol importante (objetivo 4).
Concretamente el clima de aula se ha asociado a las emociones de los estudiantes,
especialmente aquellas dimensiones relacionadas con aspectos controlables por los
docentes. En este sentido, el apoyo a las necesidades psicoldgicas (incluyendo la
novedad) ha evidenciado favorecer la satisfaccion de estas necesidades. A su vez, esta
satisfaccion ha predicho de manera positiva las emociones positivas y las motivaciones
autodeterminadas y de manera negativa las emociones negativas. Ademas, se ha mostrado
que los perfiles que combinan alto apoyo y bajo control son los que presentan resultados
mas adaptativos para el alumnado. Finalmente, se mostr6 que tanto la actividad fisica
extraescolar, como el género de los estudiantes condiciona la experiencia motivacional y
emocionales en las clases de EF.

Respecto a las consecuencias de la motivacion y las emociones (objetivo 3), se ha
confirmado que estos constructos pueden asociarse con la intencion de realizar actividad
fisica extraescolar y con el rendimiento académico en las clases de EF. Especificamente,
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se comprobo que el rol que juega cada emocidn es distinto, tanto entre si, como en relacién
a la motivacion auténoma.

El objetivo quinto de la tesis doctoral consistio en disefiar y validar herramientas
de observacion que permitan conocer los climas motivacionales y emocionales generados
por los docentes. Para ello, se utiliz6 una metodologia cualitativa con disefios
observacionales y el desarrollo de un método Delphi. Se analizaron mediante video las
clases de diferentes docentes. El analisis de las propiedades psicométricas a través de la
Teoria de la Generalizabilidad y los indices de Kappa mostraron que las herramientas
eran Utiles, validas y fiables. Estos dos trabajos sirven de transferencia y abren un abanico
de posibilidades formativas e investigadoras.

En conclusién, a lo largo de la tesis doctoral se ha mostrado la importancia de los
estilos interpersonales de los docentes para conseguir una experiencia emocional y
motivacional positiva, que lleve hacia consecuencias adaptativas en los estudiantes. En
base a los resultados obtenidos en cada una de las investigaciones, se plantean una serie
de propuestas précticas y lineas futuras de investigacion.

. ! .
La emocion es 6[ sistema

motivaciona[ Primario

Izard (1991)
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Abstract

In recent years, the need for students to have a positive experience during Physical
Education (PE) classes has been highlighted, since this is the only guaranteed physical
activity for a large part of the young population. Two of the constructs that condition this
experience and that are related to human behaviour are emotions and motivation. The
objective of this doctoral thesis is to study the antecedents and consequences of emotions
and motivation in PE classes, based on the self-determination theory and the control-value
theory of achievement emotions. A total of 10 studies were carried out to meet 5 major
objectives. The first objective was to adapt and validate the Support for Basic
Psychological Needs-4 (BPNS-4) and the Achievement Emotions Questionnaire for
Physical Education (AEQ-PE). In each of these two studies, 723 and 902 secondary
school students participated, respectively. The analysis of psychometric properties
through different statistical tests (exploratory and confirmatory factor analysis, temporal
stability analysis, invariance analysis, etc.) showed that both scales were reliable and
valid.

Once the necessary instruments were available, the possible antecedents (aim 2)
and consequences (aim 3) of students' motivation and emotions in PE classes were
studied. In addition, it focused on the role that novelty (candidate to be a basic
psychological need) can play in these processes (aim 4). Eight different quantitative cross-
sectional studies were developed to address these three objectives in which around 800
students participated in each of them. Throughout these 8 studies, different approaches
have been developed (variable-centered and person-centered) with different statistical
analyses (cluster analysis, correlation and regression analysis, multiple mediation
analysis, structural equation analysis, etc.).

The studies developed have shown that interpersonal styles and climates generated
by teachers affect the motivation and emotions experienced by PE students (aim 2), with
novelty playing an important role (aim 4). Specifically, the classroom climate has been
associated with student emotions, especially those dimensions related to aspects that can
be controlled by teachers. In this sense, support for psychological needs (including
novelty) has been shown to predict the satisfaction of these needs. In turn, this satisfaction
has positively predicted positive emotions and self-determined motivations and
negatively predicted negative emotions. In addition, it has been shown that the profiles
that combine high support and low control are the ones that present the most adaptive
results for the students. Finally, it was shown that both extracurricular physical activity
and the gender of the students condition the motivational and emotional experience in PE
classes.

Regarding the consequences of motivation and emotions (aim 3), it has been
confirmed that these constructs can be associated with the intention to engage in
extracurricular physical activity and with academic performance in PE classes.
Specifically, it was found that the role played by each emotion is different, both among
themselves and in relation to autonomous motivation.

The fifth objective of the doctoral thesis consisted in designing and validating
observation tools that allow knowing the motivational and emotional climates generated
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by teachers. For this, a qualitative methodology was used with observational designs and
the development of a Delphi method. The classes of different teachers were analyzed by
video. The analysis of psychometric properties through Generalizability Theory and
Kappa indices showed that the tools were useful, valid and reliable. These two works
serve as a transfer and open a range of training and research possibilities.

In conclusion, throughout the doctoral thesis, the importance of interpersonal
styles of teachers has been shown to achieve a positive emotional and motivational
experience, which leads to adaptive consequences in students. Based on the results
obtained in each of the investigations, a series of practical proposals and future lines of
research are proposed.

Emotion is the primary

motivational system

Izard (1991)
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1. Introduccion

1.1 Justificacion de la unidad tematica

La Educacion Fisica (en adelante, EF) es una asignatura que se diferencia de las
demas por su caracter eminentemente practico. EI movimiento es la esencia y eje de las
clases de EF. La palabra movimiento proviene del verbo del latin “movere” (mover en
castellano) al que se le afiade el sufijo “-miento” para indicar el resultado 0 efecto de algo.
Curiosamente, los dos tdpicos sobre los que pivota esta tesis doctoral motivacion y
emocion comparten esta misma raiz. Es decir, tanto motivacion como emocién provienen
también del mismo verbo del latin “movere”. En el caso de la motivacion a la raiz
“movere” se le anade el sufijo “-cion” para indicar accién o resultado. En el caso de
emocion a la raiz “movere” se le afiade el prefijo “e-” que indica origen de una accion.

Aunque este hecho es anecdotico, puede hacernos pensar sobre la relacion entre
el movimiento, la motivacién y la emocién. A lo largo de la historia, la psicologia ha
tratado de entender el origen de los comportamientos humanos. Para ello, se han
planteado multitud de teorias en las que motivacion y emocion han alternado sus roles
principales y secundarios (e.g., Motivacion de logro, Elliot, 1997; Emociones
diferenciales, lzard, 1991; Autoeficacia, Bandura, 1997). De estas teorias se resalta que
tanto la emocion como la motivacion dirigen y energizan nuestra conducta. En las ultimas
décadas, ha quedado demostrada la interrelacion entre cognicion, emocion y motivacion
(Reeve, 2010). Concretamente, en el ambito educativo esta interrelacion sucede en un
complejo sistema de co-regulacion entre estudiantes y profesores (Roth et al., 2019), en
el que resulta dificil aislar entre aspectos motivacionales o emocionales a la hora de
evaluar las estrategias docentes (Meyer & Turner, 2006).

En la EF, el estudio de la motivacidn ha sido un tema frecuente en las Gltimas dos
décadas, pudiéndose encontrar cientos de estudios en las bases de datos de mayor
prestigio. Sin embargo, el ndmero de estudios centrados en las emociones de los
estudiantes es considerablemente inferior. La presente tesis doctoral pretende abordar
ambos temas, dado su importancia. Los resultados sobre la motivacion en la EF sin duda
muestran la utilidad de aplicar estas teorias. Sin embargo, consideramos también
fundamental atender a la otra cara de la moneda que pueda darnos informacion clave para
hacer de la EF una experiencia emo(tiva)cional.
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1.2 Planteamiento del problema

Vivimos en la sociedad en la que posiblemente el acceso a la informacion sea el
maés facil de toda la historia, una sociedad en la que gran parte de la poblacion sabe que
es perjudicial o beneficioso para la salud. A pesar de ello, los problemas de salud siguen
al alza donde el sedentarismo sigue siendo un problema fundamental (Guthold et al.,
2020).

Los estudios han mostrado que la infancia y la adolescencia es un momento clave
para la creacién de habitos que seran mantenidos durante la vida adulta (Hagger et al.,
2007). En Espafa por ejemplo, mas del 55% de los adolescentes es sedentario en su
tiempo fuera del centro escolar (Mielgo-Ayuso et al., 2016). Si se analiza la actividad
fisica realizada por los adolescentes se encuentra que la Unica actividad fisica garantizada
en toda la poblacion es la realizada durante las clases de EF. Por este motivo, resulta
fundamental conocer la relacion de los jovenes con la EF, ya que esta relacion nos podria
ayudar a entender este fenémeno del sedentarismo.

Como se explicd anteriormente, dos de los constructos que afectan a cualquier
conducta humana son las emociones y la motivacion de las personas, constructos que han
ido incorporandose poco a poco a las investigaciones en la EF. Es decir, conocer los
factores asociados a estos dos constructos podria ayudarnos a conseguir que la
experiencia de los estudiantes de EF fuera positiva, lo que podria cambiar la percepcion
que tienen los estudiantes hacia la actividad fisica extraescolar por ejemplo (Kalajas-Tilga
et al., 2020). En este sentido, los docentes juegan un rol fundamental controlando muchos
de los aspectos que suceden durante las clases (Lee et al., 2021; Zimmermann et al.,
2021), de tal manera que pueden generar un clima de aula especifico (Soini et al., 2014).
Tanto la teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017), como
la teoria del control-valor de las emociones de logro (Pekrun, 2006), teorias consolidadas
en el &mbito educativo empleadas en esta tesis doctoral, explican como el contexto social
de aprendizaje, donde el docente juegan un rol fundamental, condiciona la experiencia
motivacional y emocional de los estudiantes y a su vez, como estas afectan a diferentes
consecuencias.

Basado en este paradigma, el objetivo general de la tesis doctoral planteada es
aportar evidencias sobre los antecedentes y consecuentes de la motivacién y las
emociones en las clases de EF. Para ello se han desarrollado una serie de investigaciones
que han sido agrupadas en cuatro capitulos principales. El primer capitulo estudia como
el estilo en los que los docentes desarrollan las clases se relaciona con la motivacion de
los estudiantes. El segundo, estudia tanto antecedentes como consecuencias de las
emociones de los estudiantes. El tercero, agrupa dos investigaciones que tienen en cuenta
la inclusibn de ambos constructos (emociones y motivacion) simultaneamente.
Finalmente, el cuarto capitulo pretende servir de transferencia del conocimiento y abrir
lineas futuras de investigacion, planteando la creacion y validacion de dos herramientas
que ayudan a evaluar el clima emocional y motivacional generado por los docentes
mediante la observacion de evaluadores externos.

Ademas, en algunos de los estudios de la presente tesis doctoral se ha tenido en
cuenta el rol que pueda jugar la novedad como candidata bien posicionada a ser una
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necesidad psicoldgica basica. De esta forma, por primera vez en la literatura cientifica se
aborda el impacto motivacional y emocional del apoyo que el docente hace para satisfacer
la necesidad de novedad en sus estudiantes.

En definitiva, de manera global la presente tesis doctoral pretende profundizar por
un lado en el conocimiento sobre la relacion entre los estilos docentes y las diferentes
regulaciones motivacionales y emociones especificas que experimentan los estudiantes
de las clases de EF. Por otro lado, se pretende ver la relacion de las diferentes
regulaciones motivacionales y emociones con posibles consecuencias asociadas a las
clases de EF como el rendimiento académico o la intencion de ser fisicamente activo. En
base a la evidencia cientifica, se podra avanzar hacia una EF emo(tiva)cional que consiga
que los estudiantes adquieran estilos de vida mas saludables.

Una vex estimu[adas, [as emociones
generan sentimientos, activan al
cuerpo para [a accion, generan
estados motivacionales ) producen

expresiones facia[es reconocibles

Reeve (2010)
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1.3Marco teérico
1.3.1 Motivacion en Educacién Fisica
1.3.1.1 Introduccion

Un motivo es un proceso interno que energiza, dirige y sustenta el
comportamiento humano (Reeve, 2018). En otras palabras, la motivacion de los
individuos es un proceso psicolégico que determina la direccion, intensidad y persistencia
de su comportamiento. La direccion se refiere a las metas que una persona elige perseguir,
la intensidad a la cantidad de esfuerzo que pone para lograrlas y la persistencia a cuanto
tiempo continua persiguiéndolas (Iso-Ahola & Clair, 2000).

Ao largo de los afios, se han postulado diferentes teorias de la motivacion humana
para examinar y comprender el comportamiento de las personas (por ejemplo, Motivacion
de logro, Elliot, 1997; Autoeficacia, Bandura, 1997; Flow, Csikszentmihalyi, 1990). En
el deporte en general (e.g., Balaguer etal., 2012; Pulido etal., 2018) y en la EF en
particular (e.g., Vasconcellos et al., 2020), la Teoria de la Autodeterminacion (SDT, por
sus siglas en inglés; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) ha sido el marco tedrico
sobre el que se han desarrollado la mayoria de los estudios sobre esta tematica.

1.3.1.2 Teoria de la Autodeterminacion

La teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) se
basa en un modelo secuencial ilustrativo (apoyo —> satisfaccién de necesidades >
motivacion > resultados) (Vasconcellos et al., 2020) (Figura 2). Este modelo secuencial
explica que las personas tienen unas necesidades psicologicas basicas (NPB) innatas y
universales (autonomia, competencia y relacion) cuya satisfaccion es esencial para el
desarrollo y el bienestar 6ptimos (Ryan & Deci, 2017). Mas concretamente, SDT explica
que los factores sociales (profesores, familias, compafieros, politicas, etc.) condicionan la
satisfaccion o frustracion de los NPB (Deci & Ryan, 2000a) pudiendo facilitar o impedir
las formas de motivacion més autodeterminadas o autonomas (Ryan & Deci, 2017).

Figura 2. Modelo de secuencia motivacional en el contexto de la EF escolar. Adaptado
de Vasconcellos et al. (2020)

Contexto social Necesidades

Regulaciones

Consecuencias

Apoyar Satisfaccion
Vs vs

Motivacionales

Controlar Frustracion

La SDT ha sido ampliamente aplicada en EF, demostrando ser efectiva en la
aplicacion de programas de intervencion para aumentar la motivacion de los alumnos
(Kelso et al., 2020). También ha demostrado ser Gtil para investigar diferentes resultados
asociados a esta motivacién (Cheon et al., 2018, 2020) como los niveles de actividad
fisica (AF) practicada en el tiempo libre (Castillo et al., 2020), la intencion de ser activo
en el futuro (Castillo et al., 2020; Cheon et al., 2012; Franco et al., 2017) o el rendimiento
academico en EF (Cheon et al., 2012; Ulstad et al., 2016).
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1.3.1.3 Regulaciones Motivacionales

Segun esta teoria, la motivacion puede entenderse como un continuo que va desde
la amotivacion, pasando por la motivacion extrinseca hasta la motivacion intrinseca
(Figura 3) (Deci & Ryan, 1985, 2000a; Vasconcellos et al., 2020). La desmotivacion es
la falta de intencion de participar (e.g., aquellos alumnos que literalmente se sientan y no
tienen la intencion de realizar ninguna actividad). La desmotivacion puede ocurrir porque
el estudiante percibe que no puede realizar de forma efectiva las acciones requeridas, por
falta de interés o valor de la actividad en cuestién (Ryan & Deci, 2017). La motivacion
extrinseca esta determinada por recompensas externas 0 agentes externos. Segun esta
teoria puede variar considerablemente dependiendo del grado e interiorizacion hasta
dividirse en 4 tipos de regulaciones dependiendo de cual es la razon por la cual se decide
ser parte de la actividad (Ryan & Deci, 2000). Por ejemplo, la regulacién externa ocurre
cuando una persona participa en clases de educacion fisica debido a presiones externas
(e.g., cuando los alumnos participan en la ejecucion de una coreografia para aprobar la
materia). Las regulaciones introyectadas, suceden cuando un alumno participa por alguna
recompensa interna como su sentimiento de orgullo o para evitar la culpa (e.g., cuando
un alumno completa el test "Course Navette" para sentirse valioso frente a sus
comparieros o para no defraudar a su profesor). Las regulaciones identificadas ocurren
cuando el estudiante comprende y reconoce los beneficios de participar (e.g., los
estudiantes aprenden la importancia de habitos saludables como la nutricién, la actividad
fisica). La regulacién integrada ocurre cuando la actividad se corresponde con los valores
personales del estudiante y su estilo de vida (e.g., estudiantes que hacen actividad fisica
no porque saben que es bueno para su salud, sino porque es parte de su identidad como
persona). Finalmente, la motivacion intrinseca es cuando el comportamiento del
estudiante es totalmente interno. Es decir, cuando el alumno participa por la satisfaccion
y el placer inherentes a la actividad misma (e.g., cuando los estudiantes entran en un
estado de "flujo” y la hora de educacion fisica pasa muy rapido, sin darse cuenta).

Figura 3. Continuo de autodeterminacion de la conducta. Adaptado de Vasconcellos
et al. (2020).

e N

Conducta No autodeterminada < » Autodeterminada

Tipo de Extrinseca I Intrinseca

]
Desmotivacion — . X
motivacién Motivacion controlada l Motivacién Autonoma ]
~—_ @@

Tipo de
regulacion

-
Desmotivacién] Externa Tlntroycctada I Identificada Integrada J Intrinseca

1.3.1.4 Necesidades Psicoldgicas Basicas

Una de las miniteorias centrales dentro del marco mas amplio de SDT es la Teoria
de la Necesidades Psicoldgicas Basicas (Ryan & Deci, 2017). Las NPB se definieron en
términos generales como requisitos fundamentales para el funcionamiento éptimo y el
bienestar de los individuos, que subyacen a la tendencia natural de los individuos a
moverse hacia una mayor autoorganizacion, ajuste y prosperidad (Ryan, 1995). Esta
teoria propone que las personas tienen tres NPB: autonomia, competencia y relacion.
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Estas necesidades son universalmente innatas y deben ser satisfechas por el entorno social
para promover el bienestar y varias manifestaciones de crecimiento como la motivacion
intrinseca y la internalizacion (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste etal., 2020;
Vansteenkiste & Ryan, 2013). Por el contrario, se corre el riesgo de un aumento de la
pasividad, la infelicidad y la actitud defensiva cuando se frustran estas NPB (Ryan &
Deci, 2000; Vansteenkiste & Ryan, 2013).

La autonomia es la necesidad de sentirse clave en las propias experiencias y
acciones. Cuando se satisface la autonomia, las personas experimentan una sensacion de
integridad, ya que las acciones, los pensamientos y los sentimientos de uno son auténticos
y autosuficientes. Cuando se frustra la autonomia, las personas experimentan una
sensacion de presion y, amenudo, de conflicto, como sentirse empujados en una direccion
no deseada (Vansteenkiste et al., 2020). Por ejemplo, en las clases de educacién fisica,
los estudiantes pueden sentir que tienen la oportunidad de elegir entre diferentes
actividades o tener una variedad de responsabilidades durante el proceso de aprendizaje
(Aibar etal., 2021). La competencia es la necesidad de sentirse efectivo al realizar un
comportamiento. Las personas se sienten satisfechas cuando pueden participar en
actividades y experimentar oportunidades para usar y ampliar sus habilidades y
conocimientos. Cuando se frustra la competencia, las personas experimentan una
sensacion de ineficacia, fracaso e impotencia (Vansteenkiste et al., 2020). Por ejemplo,
en las clases de educacion fisica, los estudiantes pueden sentir que estan aprendiendo
nuevas habilidades o que saben cdmo mejorar. La relacion es la necesidad de sentir la
experiencia de calidez, vinculo y cuidado al conectarse y sentirse importante para los
demas (Vansteenkiste etal., 2020). Cuando la relacion se frustra, las personas
experimentan la sensacion de no ser parte del grupo sintiendo que los demas no se
preocupan por uno. Por ejemplo, en las clases de educacién fisica, los estudiantes pueden
sentir una conexién con sus comparfieros o sus maestros al compartir cosas personales en
comun.

1.3.1.5 Criterios de definicidn de las necesidades psicologicas basicas

Durante la ultima década se han realizado cientos de estudios sobre las NPB en
diferentes contextos y partes del mundo (Vansteenkiste et al., 2020). Entre estos estudios
existe una linea que investiga la posible inclusion de nuevas necesidades psicoldgicas
bésicas, por tal motivo Ryan y Deci (2017) realizaron una propuesta de 6 criterios que
debe cumplir toda NPB:1) La satisfaccion de la necesidad debe estar asociada con el
bienestar, la salud y la integridad psicolégica, mientras que su frustracion debe estar
asociada negativamente con estas consecuencias y positivamente con el malestar. 2)
Deben especificarse las experiencias y acciones que conducen al bienestar. 3) La
necesidad debe ser un mediador significativo y constante de las relaciones entre los
factores sociales y la motivacion. 4) La necesidad debe actuar como una necesidad de
crecimiento y no de deficit, es decir, debe actuar de acuerdo con las tres necesidades
psicoldgicas basicas existentes y no funcionar como variable sustitutiva de ninguna de
ellas cuando se ven amenazadas o frustradas. 5) La necesidad debe ser un precursor y no
una consecuencia del proceso motivacional establecido por la SDT. 6) La necesidad debe
ser universal para todas las edades y culturas.
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1.3.1.6 La novedad como necesidad psicoldgica basica

Una de las candidatas a llegar a ser una NPB que se investiga en el campo de la
educacion fisica es la Novedad (Gonzélez-Cutre et al., 2016; Vansteenkiste et al., 2020).
La novedad se ha definido como la necesidad de experimentar algo que no se ha
experimentado antes o que difiere de la rutina diaria de una persona (Gonzélez-Cutre
etal., 2016). Esta necesidad ha cumplido algunos de estos criterios mencionados en
investigaciones previas en diferentes contextos (Bagheri & Milyavskaya, 2020;
Gonzalez-Cutre et al., 2020).

Concretamente en educacion fisica, la satisfaccion de la necesidad de novedad se
ha relacionado positivamente con las intenciones de ser fisicamente activo fuera del
colegio (Aibar etal., 2021), con las regulaciones mas autodeterminadas (Fernandez-
Espinola et al., 2020) o a la vitalidad y flujo disposicional en EF (Gonzalez-Cutre et al.,
2020). Asimismo, satisfacer la necesidad de novedad de los estudiantes se ha relacionado
negativamente con la regulacion menos autodeterminada (Gonzélez-Cutre et al., 2016).
Por otro lado, la frustracién de la novedad se ha mostrado asociada a resultados negativos
como la desmotivacion, el aburrimiento o la falta de concentracion (Gonzélez-Cutre et al.,
2023). Por tanto, hasta ahora se ha demostrado que la satisfaccion de la novedad cumple
con algunos de los criterios establecidos por Ryan y Deci (2017). Esta es una primera
prueba, pero sigue siendo una linea de investigacion muy reciente sobre la que debe
investigarse mas hasta que se pueda confirmar la novedad como el cuarto pilar de la teoria
de las NPB (Vansteenkiste et al., 2020).

1.3.1.7 Los estilos interpersonales de los profesores

Como se explicé anteriormente, la SDT establecié un modelo secuencial donde el
contexto social es el primer factor (Figura 1). Por lo tanto, es importante tener en cuenta
las experiencias y percepciones de los estudiantes sobre los comportamientos de apoyo a
las necesidades para comprender mejor la motivacion en la educacion fisica (Liu et al.,
2017).

En educacién fisica, el docente ha demostrado ser la clave fundamental para
generar un buen clima motivacional (e.g., Braithwaite et al., 2011; Lochbaum & Jean-
Noel, 2016; Soini etal., 2014). Es decir, dependiendo de la gestion de aspectos
pedagdgicos, como la fijacion de objetivos, la forma en que se realizan las correcciones
o la comunicacién con los alumnos (Mouratidis et al., 2010; Sanchez-Oliva et al., 2017;
Vansteenkiste et al., 2004) se generard un clima interpersonal motivacional (Ryan &
Deci, 2017). Siguiendo a SDT, el clima interpersonal generado por los docentes se puede
clasificar en estilos interpersonales de apoyo a la autonomia o de control (Ryan & Deci,
2017). En los ultimos afios, el concepto de apoyo a la autonomia se ha utilizado de forma
genérica, para englobar el apoyo a las tres NPB (Ryan & Deci, 2017; Vasconcellos et al.,
2020). En otras palabras, podriamos diferenciar entre apoyo a la autonomia, apoyo a las
competencias o también llamado estructura, y apoyo a las relaciones.

Especificamente, como fue definido por Ryan y Deci (2017), el apoyo a la
autonomia consiste en dar a los estudiantes opciones y responsabilidades cuando sea
posible. Por ejemplo, al apoyar la autonomia, los maestros intentan identificar los
intereses, preferencias y sentimientos de los estudiantes (Reeve, 2009), ofreciéndoles
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opciones (Patall etal., 2010; Prusak etal., 2004), utilizando un lenguaje atractivo
(Vansteenkiste et al., 2004), y aceptando los aportes de los estudiantes (Jang et al., 2016).
El concepto de estilo estructurador o apoyo a la competencia se refiere a las conductas
que desarrollan los docentes para contribuir a la satisfaccion de la competencia (Grolnick
& Pomerantz, 2009). Este comportamiento consiste en proporcionar retroalimentacion
positiva que aumente la eficacia de los estudiantes. Por ejemplo, al aplicar de un estilo de
estructurador, los profesores intentan dar a los estudiantes informacidn clara sobre qué
hacer y como hacerlo (Reeve & Cheon, 2014; Sierens etal., 2009), utilizando
retroalimentacion positiva y constructiva (Koka & Hein, 2005; Mouratidis et al., 2008),
y ofreciendo pautas paso a paso (Vansteenkiste et al., 2012). Finalmente, el apoyo a la
relacion se refiere a promover relaciones auténticas (Ryan & Deci, 2017). Por ejemplo,
sucede cuando el docente se preocupa académica y personalmente por los alumnos,
cuando genera dinamicas cooperativas, cuando se preocupa por que la relacién entre
compafieros sea positiva, etc. Hasta la fecha, ningun estudio ha considerado tener en
cuenta el apoyo del profesorado a la novedad. Por ello, el presente trabajo desarrollard y
validara un cuestionario para medir el apoyo a la novedad que ayudara a comprender
como afecta esta variable a las clases de educacion fisica.

En el lado opuesto del estilo interpersonal de apoyo a las NPB estaria el estilo
controlador (Reeve, 2009), cuya tendencia es generar frustracion de las NPB de los
estudiantes en lugar de satisfaccion (Vansteenkiste & Ryan, 2013). Tradicionalmente se
ha considerado un estilo interpersonal controlador cuando los profesores ignoran las
perspectivas de los estudiantes o los presionan para que se comporten de una manera
prescrita, gritando, aplicando sanciones e induciendo sentimientos de culpa y verglienza
(Bartholomew et al., 2011; Reeve, 2009). Sin embargo, en los ultimos afios se ha
demostrado que, asi como el estilo de apoyo a la autonomia puede dividirse en apoyo a
las NPB individuales, también lo puede hacer el estilo controlador (Rocchi et al., 2017).
Por ejemplo, los comportamientos especificos que frustran la autonomia se refieren al uso
de comportamientos directivos e intimidatorios (Reeve, 2009). Los comportamientos que
frustran la competencia se refieren a desalentar a los estudiantes de intentar actividades
dificiles y desafiantes, haciéndolos dudar de sus habilidades y enfatizando sus
deficiencias. Los comportamientos que frustran la relacién se refieren a estar distante con
los estudiantes, no prestarles atencién y excluirlos de las actividades (Burguefio et al.,
2022).

Cuando el clima interpersonal se orienta hacia el apoyo de las NPB, las NPB estan
satisfechas y tienden a aumentar las motivaciones mas autodeterminadas. Sin embargo,
cuando el clima interpersonal es controlador, las NPB tienden a frustrarse y las
motivaciones méas autodeterminadas tienden a disminuir (e.g., Cheon et al., 2018, 2019,
2020; Ulstad et al., 2016). Ademas, el estilo de control de los profesores de educacién
fisica se relaciona positiva y méas fuertemente con la regulacion introyectada, la
regulacién externa y la desmotivacion de los estudiantes (ver Vasconcellos et al., 2020
para una revision mayor). Del mismo modo, los estilos interpersonales no solo se han
asociado con las regulaciones motivacionales, sino con consecuencias como un mayor
interés por parte de los estudiantes, mayor disfrute y participacién o mayor calidad y
persistencia en el aprendizaje. Por el contrario, climas controladores suelen generar
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menos disfrute, mayores problemas de conducta o aprendizajes menos significativos (e.g.
Franco et al., 2017; Reeve & Cheon, 2014; Taylor et al., 2010).

A pesar de los resultados obtenidos en las Ultimas décadas, el estilo controlador
del profesorado de EF ha sido mayoritariamente estudiado “en contraste con” un estilo de
apoyo a las NPB (Jang et al., 2010). Sin embargo, en los ultimos afios ha quedado claro
que la ausencia de un estilo de apoyo a la NPB no implica automaticamente la presencia
de un estilo controlador, y viceversa (Haerens etal., 2015). Ambos estilos pueden
coexistir, lo que representa dos estilos separados (Haerens et al., 2018; Vansteenkiste
et al., 2020). Es decir, la combinacion de apoyo o control de cada NPB, podria darnos una
gama importante de perfiles interpersonales diferentes. Por ejemplo, Haerens et al. (2018)
identificaron cuatro perfiles diferentes: un perfil predominantemente de apoyo a la
autonomia (es decir, alto en apoyo a la autonomia y bajo en control), un perfil
predominantemente controlador (es decir, bajo en apoyo a la autonomia y alto en control),
un perfil combinado alto (es decir, alto en ambos estilos) y un perfil bajo (es decir,
(moderado-bajo en ambos estilos). De acuerdo con este estudio, Burguefio et al. (2022)
encontrd también cuatro perfiles, pero en este caso, teniendo en cuenta el apoyo y control
de las tres necesidades (es decir, la autonomia, la competenciay la relacion). Sin embargo,
existen otras combinaciones posibles ademas de mezclar estilos opuestos. Por ejemplo,
recientemente Leo et al. (2022) han encontrado un perfil docente mixto que combina alto
apoyo y control en diferentes NPB.

Dada la diversidad de perfiles que se estan revelando en los ultimos estudios, es
necesario explorar mas a fondo la combinacién de estos perfiles para ver sus efectos en
la motivacion y consecuencias de los estudiantes. En relacion con estas consecuencias,
de los estudios realizados hasta el momento se ha mostrado que un estilo de apoyo a la
autonomia es beneficioso, particularmente en ausencia de un estilo de control (Haerens
et al., 2018). Ademas, los estudiantes que percibian a su maestro como que apoyaba a la
autonomia y a la competencia, mostraban una mayor motivacion autdnoma que los
estudiantes que percibia que su profesor solo apoyaba una de estas dos necesidades
(Vansteenkiste et al., 2012). Dado la novedad de este enfoque, se necesita de mas
investigacion que aclare tanto los diferentes perfiles docentes que pueden detectar los
estudiantes como las consecuencias de cada uno de los estilos.

1.3.2 Emociones en Educacién Fisica
1.3.2.1 Introduccion

A pesar de la importancia que tienen las emociones en nuestra vida cotidiana, el
numero de estudios realizados sobre emaociones, en educacion en general y en educacion
fisica en particular, es significativamente inferior a los estudios realizados sobre
motivacion u otros temas. Hace algunas décadas, diferentes trabajos comenzaron a
considerar el afecto entre sus variables de estudio. Sin embargo, la categorizacion de este
afecto en dos amplias categorias (positiva y negativa) es una falta considerable de
informacion con respecto al estudio de emociones especificas (Simonton & Garn, 2020).

Las emociones se entienden como una serie de cambios de multiples componentes
(afectivo, cognitivo, fisioldégico, motivacional y expresivo-conductual) en el sistema
psicofisico de un organismo que se producen en respuesta a situaciones importantes
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(Scherer & Moors, 2019). En el campo de la educacién se han desarrollado diferentes
teorias sobre las emociones (e.g., Emociones diferenciales, lzard, 1991); Estrés y
afrontamiento, Lazarus, 1991) destacando en las Gltimas dos décadas la Teoria del Valor-
Control de las Emociones de Logro (e.g., Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al.,
2017). En esta linea, en los Gltimos afios diferentes estudios han propuesto y desarrollado
investigaciones en educacion fisica bajo sus consideraciones (e.g., Simonton et al., 2017;
Simonton & Garn, 2018, 2020).

1.3.2.2 Teoria del Valor-Control de las Emociones de Logro-CVTAE

El CVTAE se basa en postulados de teorias previas como la Teoria del Valor de
la Expectativa (Turner & Schallert, 2001), la Teoria de la Evaluacién y la Teoria de la
Atribucion (Weiner, 1985) y en los efectos de las emociones en el aprendizaje
(Fredrickson, 2001). Esta teoria define antecedentes y resultados de las emociones con
base en una perspectiva cognitivo-social (Figura 4) (ambiente de aprendizaje, creencias
de valor y control (valoraciones), emociones de logro y resultados relacionados con el
logro) (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012)

Figura 4. Planteamiento de la teoria del control-valor de las emociones de logro

Valoraciones de
valor

Ambiente de
aprendizaje

Emociones Consecuencias
Valoraciones de
control

La CVTAE explican que los estudiantes hacen valoraciones, ya sea consciente o
inconscientemente, de forma continua sobre lo que les sucede (Pekrun & Stephens, 2010).
Estas valoraciones actian como mediadores entre los entornos de aprendizaje y las
emociones vividas (Ver Pekrun et al., 2006). Las valoraciones podrian ser por un lado
“valoraciones de control” que podrian ser intrinsecas como la percepcion de capacidad o
externas como el tiempo y presidn para superar la tarea entre otras (Pekrun & Stephens,
2010). Por otro lado, podrian ser “valoraciones de valor” que igualmente podrian ser
intrinsecas como la satisfaccion o interés personal por una tarea, o extrinsecas como
puede ser recibir una recompensa (Pekrun, 2006). A su vez, el ambiente de aprendizaje
incluye aspectos como el clima del aula, el apoyo a la autonomia, la retroalimentacion,
las exigencias de la tarea, etc. (Pekrun et al., 2007). A través del entorno de aprendizaje,
de las valoraciones, de las emociones y de los resultados, existe una retroalimentacion
continua en diferentes direcciones (Figura 4). Por ejemplo, los sentimientos de disfrute
pueden reforzar las evaluaciones de control y valor y dar forma a las percepciones futuras
del entorno de aprendizaje (Simonton & Garn, 2018), a su vez, el profesor al percibir que
los estudiantes estan disfrutando puede tener una mayor predisposicion a dar mas
feedbacks.
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1.3.2.3 Clasificacion de las emociones de logro

CVTAE ofrece una taxonomia de las emociones basada en tres dimensiones:
valencia (positiva o negativa), nivel de excitabilidad (activacién o desactivacion) y
enfoque del objetivo (actividad o resultado) (Pekrun, 2006). Ademas, las emociones
centradas en resultados pueden subdividirse en prospectivas (es decir, antes de un evento)
0 retrospectivas (es decir, después de un evento) (Pekrun, 2006).

Tabla 3. Clasificacion de las emociones de logro

Positivas Negativas
Activadoras Desactivadoras Activadoras Desactivadoras
Enfoque de actividad Disfrute Relajacion Ira ., Aburrimiento
Frustracion
Enfoque de re§ultad0s Esperar}za Ale.grila Ansiedad Desesperacion
(prospectivo) Alegria Alivio
Alegria . .. .
Enfoque en resultados Alivio Vergiienza Tristeza
(retrospectivo) Orgullo Alegria Ira Decepcion
Gratitud

Con estas dimensiones, se pueden distinguir varias emociones discretas que son
relevantes en un contexto de educacion fisica. A continuacion, se describen las emociones
gue mas atencion han recibido a lo largo de este trabajo. El disfrute es una emocion
positiva, activadora y centrada en la tarea que surge cuando los estudiantes resuelven
problemas creativos, cuando participan en una tarea desafiante y emocionante, o cuando
se sienten competentes para realizar una tarea demandada (Pekrun, 2006; Pekrun &
Stephens, 2010). El orgullo es una emocion positiva, activadora, enfocada al resultado,
que surge cuando el alumno se siente parte importante de un éxito alcanzado. Por ejemplo,
si los estudiantes sienten que la competicion de futbol es importante y sus goles ayudan
al equipo a ganar el partido, probablemente sentiran orgullo. Por el contrario, si la
competicion no es importante para ellos, o sienten que no han participado
significativamente, probablemente no se sientan orgullosos. EI aburrimiento es una
emocion negativa, desactivadora, centrada en la actividad, que surge cuando las tareas
propuestas carecen de valor para los alumnos o son tareas repetitivas (Pekrunetal., 2011;
Pekrun & Stephens, 2010). La desmotivacion, la pérdida de concentracién y de interés
son comportamientos fomentados por el aburrimiento (Daschmann et al., 2014). La
desesperanza es una emocion negativa, desactivadora y centrada en los resultados que
surge cuando los estudiantes sienten que el fracaso es imposible de evitar. Por ejemplo,
si el profesor no adapta el nivel y el alumno no supera los retos planteados, aparecera la
desesperanza. La ansiedad es una emocion negativa, activadora, enfocada al resultado,
que surge cuando el alumno otorga un valor importante al resultado, pero la situacién no
depende enteramente de él y su concentracion se centra en perder o fallar (Pekrun et al.,
2007). Por ejemplo, alumnos que necesitan marcar un gol para ganar el partido, y ven que
el tiempo para lograr este objetivo es cada vez menor. Finalmente, la ira es una emocion
negativa y activadora, que puede estar centrada en la tarea cuando los estudiantes sienten
gue tienen la tarea bajo control pero sus demandas son excesivamente altas, o centrada en
el resultado cuando los estudiantes sienten que el resultado final ha sido decidido por otra
persona (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2007; Pekrun & Stephens, 2010). Por ejemplo, si
los alumnos tienen que conseguir una determinada puntuacion en un tiempo determinado
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y cuando estan alcanzando esa puntuacion el profesor varia la puntuacién a conseguir una
y otra vez, los alumnos experimentaran ira. La ira es un predictor negativo del
rendimiento escolar (Pekrun et al., 2009) probablemente como consecuencia del
comportamiento disruptivo en clase (Simonton & Garn, 2020).

1.3.2.4 Consecuencias de las emociones en la Educacion Fisica

Especificamente, CVTAE se usa para explicar la relacion entre las emociones y
los resultados académicos/no académicos (Pekrun, 2006) . Dentro de la Educacion Fisica,
ciertas investigaciones han evidenciado la asociacion entre las emociones de logro y
diversos resultados, incluyendo comportamientos disruptivos y sedentarios, disminucién
de la duracion de la actividad fisica, entre otros (e.g., Simonton et al., 2019; Simonton &
Garn, 2020). Se plantea necesario ampliar el nimero de consecuencias estudiadas que
puedan tener relacidn con las emociones de los estudiantes en las clases de EF.

1.3.3 Motivacién y emociones en Educacién Fisica

La motivacion y las emociones se ven como requisitos previos, mediadores o
incluso consecuencias del aprendizaje (Reeve, 2010). Aungque ambos constructos tienen
cierta similitud, son diferentes (Lgvoll et al., 2017). Las emociones se relacionan con la
motivacion de dos maneras (Reeve, 2010). Primero, las emociones son perse un tipo de
motivo, energizando y dirigiendo la conducta. Segundo, las emociones sirven como
sistema “indicador” continua para sefialar que tan bien o mal esta yendo la adaptacion. Es
decir, las emociones experimentadas tras un acontecimiento ayudan a mantener o cambiar
la motivacion preestablecida (Levoll et al., 2017). Ambos constructos se producen de
manera individual e interna en las personas, ya que cada persona tiene una percepcion
emocional diferente y da una respuesta motivacional diferente a esta percepcion (Roth
etal., 2019).

Las teorias que vinculan emocion, cognicion y motivacion tradicionalmente han
ubicado las relaciones entre ellas de forma jerarquica o cronoldgica (Meyer & Turner,
2006). En relacion a lo expuesto, la SDT (Ryan & Deci, 2017) entiende las emociones
como indicadores (consecuencias). Sin embargo, la CVTAE (Pekrun, 2006) entiende las
emociones como causas de la conducta. Aungue ambas teorias se diferencian en este
aspecto, tiene muchas similitudes. Por ejemplo, ambos postulados reflejan la influencia
de los factores sociales o entornos de aprendizajes sobre la emocién o motivacién de los
estudiantes. Igualmente, entre esos ambientes de aprendizaje y la motivacion o emociones
median una serie de factores. La CVTAE refleja que las emociones surgen de las
evaluaciones que se hacen de ese ambiente. La SDT refleja que la motivacion surge de la
satisfaccion o frustracion de las NPB. Sin embargo, también encontramos por un lado que
los procesos regulatorios de las evaluaciones estan asociados a las NPB (Deci & Ryan,
2000b) y por otro lado que las emociones pueden ser entendidas como el resultado de la
satisfaccion o frustracion de las NPB (Flunger et al., 2013; Ryan & Deci, 2001). Por
ejemplo, un estudiante experimentara disfrute durante el proceso de aprendizaje si se
siente competente para cumplir las exigencias de la tarea y valora el contenido
desarrollado (Pekrun & Stephens, 2010). Por tanto, se plantea que en funcion de si
establecen estilos interpersonales de apoyo o control de las NPB en los ambientes de
aprendizaje, las NPB se veran satisfechas o frustradas y simultaneamente se despertaran
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motivaciones autonomas y emociones positivas o negativas (Bordbar, 2019; Reeve &
Cheon, 2014; Reeve & Tseng, 2011; Yoo, 2015). A su vez, tanto las emociones como la
motivacion han explicado consecuencias de las clases de educacion fisica separadamente
(Figura 5).

Figura 5. Propuesta de integracion de las emociones y la motivacion en la EF
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1.3.4 Consecuencias en Educacion Fisica

1.3.4.1 Intencion de ser fisicamente activo

Como se menciond anteriormente, una de las funciones principales de la EF debe
ser preparar a los nifios para una vida de actividad fisica (Leisterer et al., 2019), ya que la
experiencia durante las clases posiblemente condicionara la relacion posterior con la
actividad fisica. En este sentido, la préctica de actividad fisica estd precedida por la
intencion de realizarla (Ajzen, 1991, 2020). Por tanto, la intencién expresada por los
estudiantes de practicar actividad fisica puede ser un buen predictor de esta conducta
(Ajzen, 1985). No siempre la intencion expresada por los estudiantes acaba generando
practica de actividad fisica en el futuro (Rhodes & Bruijn, 2013), sin embargo, existen
varios estudios que han demostrado una asociacion significativa entre la motivacion
auténoma y la intencién de practicar actividad fisica extraescolar (Vasconcellos et al.,
2020).

Aunque la informacion sobre la relacion entre emociones e intencion de practicar
actividad fisica es considerablemente menor, algunos trabajos sugieren que las
experiencias emocionales pueden contribuir a la comprension de la actividad fisica en el
tiempo libre (Yli-Piipari et al., 2009, 2013). Sin embargo, otros estudios afirman que esta
experiencia no aumenta la participacion en la actividad fisica fuera de la escuela
(Simonton & Garn, 2020). Probablemente, este desacuerdo se deba a las diferentes
emociones estudiadas. Por ejemplo, el disfrute se asocia con niveles méas altos de
actividad fisica (Barr-Anderson et al., 2008; Yli-Piipari et al., 2009, 2013), mientras que
el aburrimiento se asocia con niveles més bajos de actividad fisica (Daschmann et al.,
2014; Simonton & Garn, 2020). Otras emociones experimentadas durante la clase de
educacion fisica no estan asociadas con el comportamiento sedentario fuera del entorno
escolar (Simonton & Garn, 2020). En base a los estudios previos, es necesario explorar
la intencion de practicar actividad fisica como consecuencia de las emociones en las
clases de EF teniendo en cuenta un amplio rango de emociones simultdneamente.
Ademas, se plantea necesario incluir tanto el rol emocional como motivacional en futuros
trabajos desarrollados.
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1.3.4.1 Rendimiento académico

El rendimiento académico podria definirse como un “producto alcanzado por los
estudiantes en las instituciones educativas y que normalmente se expresa a través de las
calificaciones escolares” (Fraile-Garcia et al., 2019, p. 58). El rendimiento académico
estd influenciado por varios factores, que incluyen la motivacién, el compromiso, la
atencion, etc. (Furrer & Skinner, 2003). Entre estos factores, se destaca el papel de las
emociones (Pekrun et al., 2011, 2017) y la motivacién (Cheon et al., 2012; Ulstad et al.,
2016). Las investigaciones realizadas en el campo de la EF han revelado una correlacion
positiva entre la actividad fisica y la mejora del funcionamiento cognitivo, asi como del
rendimiento académico (Ardoy et al., 2014). La mayoria de los estudios se han centrado
en el rendimiento académico general y no especificamente en el rendimiento académico
en el aula de educacién fisica. Sin embargo, la EF se caracteriza por ser mas practica que
cognitiva. Por tanto, los aspectos relacionados con la actitud o el comportamiento podrian
tener un mayor peso en el rendimiento académico en EF. Asimismo, las conductas
adaptativas se asocian con emociones positivas y las motivaciones autodeterminadas,
mientras que las conductas desadaptativas se vinculan con emociones negativas y
emociones no autodeterminadas.

Las emociones surgen de manera
[, . .
thlC&Z COMO reacciones ante sucesos

'uim[es importcmtes
Reeve (2010)
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1.3 Theoretical framework

1.3.1 Motivation in Physical Education
1.3.1.1 Introduction

A motive is an internal process that energises, directs, and sustains human
behaviour (Reeve, 2018). In other words, the motivation of individuals is a psychological
process that determines the direction, intensity, and persistence of their behaviour.
Direction refers to the goals that a person chooses to pursue, intensity to the amount of
effort they put into achieving them, and persistence to how long they continue to pursue
them (Iso-Ahola & Clair, 2000).

Over the years, various theories of human motivation have been postulated to
examine and understand people's behaviour (for example, Achievement Motivation,
Elliot, 1997; Self-efficacy, Bandura, 1997; Flow, Csikszentmihalyi, 1990). In sport in
general (e.g., Balaguer et al., 2012; Pulido et al., 2018) and in PE in particular (e.g.,
Vasconcellos et al., 2020), Self-Determination Theory (SDT, Deci & Ryan, 1985; Ryan
& Deci, 2017) has been the theoretical framework on which most studies on the subject
have been developed.

1.3.1.2 Self-Determination Theory (SDT)

Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) is based on
an illustrative sequential model (support - need satisfaction - motivation - outcomes)
(\Vasconcellos et al., 2020) (Figure 2). This sequential model explains how people have
innate and universal basic psychological needs (BPN) (autonomy, competence and
relatedness) whose satisfaction is essential for optimal development and well-being (Ryan
& Deci, 2017). More specifically, SDT explains how social factors (teachers, families,
peers, policies, etc.) condition the satisfaction or frustration of BPNs (Deci & Ryan,
2000a) since they are able to facilitate or impede the most self-determined or autonomous
forms of motivation (Ryan & Deci, 2017).

Figure 2. Model of motivational sequence in the context of school PE. Adapted to
Vasconcellos et al. (2020)
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SDT has been widely applied in PE, and has been shown to be effective in the
application of intervention programs to increase students’ motivation (Kelso et al., 2020).
It has also been demonstrated to be helpful for investigating different outcomes associated
with this motivation (Cheon et al., 2018, 2020) as well as the levels of physical activity
(PA) practiced in leisure time (Castillo et al., 2020), the intention to be active in the future
(Castillo et al., 2020; Cheon et al., 2012; Franco et al., 2017) or academic achievement in
PE (Cheon et al., 2012; Ulstad et al., 2016).
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1.3.1.3 Motivational Regulations

According to this theory, motivation can be understood as a continuum that ranges
from amotivation, through extrinsic motivation to intrinsic motivation (Figure 3) (Deci &
Ryan, 1985, 2000a; Vasconcellos et al., 2020). Amotivation is the lack of intention to
take part (e.g. those students who literally sit down and do not intend to carry out any
activity). Amotivation can occur because the student perceives that they cannot
effectively carry out the required actions, due to lack of interest, relevance or the value of
the activity in question Extrinsic motivation is determined by external rewards or external
agents, and according to this theory, it can vary considerably depending on intensity and
internalization until it is divided into 4 types of regulation depending on the external focus
which is the reason for deciding to be part of the activity (Ryan & Deci, 2000). For
example, external regulation happens when a person participates in physical education
lessons due to external pressures (e.g. when students take part in the performance of a
piece of choreography in order to pass the subject). Introjected regulation happens when
a student participates for some internal reward, such as their feeling of pride or avoidance
of guilt (e.g. when a student completes the "Course Navette" test in order to feel valuable
in front of their peers or not to disappoint their teacher.). Identified regulation occurs
when the student understands and recognizes the benefits of participating (e.g. students
learn the importance of healthy habits such as nutrition, physical activity). Integrated
regulation occurs when the activity corresponds to the personal values and the lifestyle of
the student (e.g. students who do physical activity not because they know it is good for
their health, but because it is part of their identity). Finally, intrinsic motivation is when
the student's behaviour is entirely internal. That is, when a student takes part for the
satisfaction and pleasure inherent in the activity itself (e.g. when students get into a state
of "flow" and the physical education hour goes by very quickly, without them realising
it).

Figure 3. Self-Determination Theory Continuum. Adaptaded to Vasconcellos et al.
(2020).
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1.3.1.4 Basic Psychological Need

One central mini-theory within the broader framework of SDT is the Basic
Psychological Needs Theory (Ryan & Deci, 2017). BPNs were broadly defined as critical
resources underlying individuals’ natural inclination to move towards increasing self-
organization, adjustment, and flourishing (Ryan, 1995). In order to promote wellbeing
and various growth manifestations such as intrinsic motivation and internalization, this
theory proposes that people have three basic psychological needs (BPN) (i.e. autonomy,

Sebastian Fierro Suero



La motivacion y las emociones en el alumnado de educacion fisica

competence, and relatedness), which are universally innate and must be satisfied by the
social environment (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste et al., 2020; Vansteenkiste &
Ryan, 2013). On the contrary, there is a risk of an increase in passivity, unhappiness, and
defensiveness when this BPN is frustrated (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste & Ryan,
2013).

Autonomy is the need to feel that one is key to one’s own experiences and actions.
When autonomy is satisfied, people experience a sense of integrity, as one's actions,
thoughts, and feelings are authentic and self-supported. When autonomy is frustrated,
people experience a sense of pressure, and often conflict, such as feeling pushed in an
unwanted direction (Vansteenkiste et al., 2020). For example, in PE lessons, students may
feel that they have the opportunity to choose between different activities and have a range
of responsibilities during the learning process (Aibar et al., 2021). Competence is the need
to feel effective when performing a behaviour. People feel satisfied when they are able to
participate in activities and experience opportunities to use and extend their skills and
knowledge. When competence is frustrated, people experience a sense of ineffectiveness,
failure and helplessness (Vansteenkiste et al., 2020). For example, in PE lessons, students
may feel that they are learning new skills, that they know how to improve, etc.
Relatedness is the need to feel the experience of warmth, bonding, and care by connecting
with and feeling important to others (Vansteenkiste et al., 2020). When the relationship
is frustrated, people experience the feeling of not being part of the group, feeling that
others do not care about them. For example, in physical education lessons, students may
feel a connection to their peers or their teachers by having personal things in common.

1.3.1.5 Definitional criteria of basic psychological needs

Over the last decade, hundreds of studies have been carried out on BPNSs in various
contexts and parts of the world (Vansteenkiste et al., 2020). Among these studies there is
a line that investigates the possible inclusion of new basic psychological needs for this
reason Ryan and Deci (2017) made a proposal of 6 criteria that BPN must meet: 1) The
candidate variable's satisfaction should be associated with well-being, health, and
psychological integrity, while its frustration should be negatively associated with these
consequences and positively related to discomfort. 2) The experiences and actions that
lead to well-being should be specified. 3) The candidate need should be a significant and
constant mediator of the relationships between social factors and motivation. 4) It should
act as a growth need and not a deficit need, that is, it should act in accordance with the
three existing basic psychological needs and not function as a substitute variable for any
of them when they are threatened or frustrated.5) The candidate need should be a
precursor and not a consequence of the SDT motivational process. 6) It should be
universal for all ages and cultures.

1.3.1.6 Novelty as a basic psychological need

One of the candidates to be included among the BPNs that is being investigated
in the field of physical education is Novelty (Gonzélez-Cutre et al., 2016; Vansteenkiste
et al., 2020). Novelty has been defined as the need to experience something that has not
been experienced before or that differs from a person’s daily routine (Gonzalez-Cutre
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et al., 2016). This need fulfils some of these criteria mentioned in previous research in
various contexts (Bagheri & Milyavskaya, 2020; Gonzéalez-Cutre et al., 2020).

In physical education specifically, the satisfaction of the need for novelty has been
positively related to the intention to be physically active outside school (Aibar et al.,
2021), to the most self-determined regulations (Fernandez-Espinola et al., 2020) or to the
vitality and dispositional flow in PE (Gonzélez-Cutre et al., 2020). Likewise, satisfying
students’ need for novelty has been negatively related to the less self-determined
regulation (Gonzalez-Cutre et al., 2016). On the other hand, novelty frustration has shown
to be associated with negative outcomes such as amotivation, boredom o lack of
concentration (Gonzalez-Cutre et al., 2023). Therefore, until now, it has been shown that
the satisfaction of novelty meets some of the criteria established by Deci & Ryan (2017).
This is a first test, but this remains a very recent line of research that needs be investigated
further and in greater depth until we can confirm novelty as the fourth pillar of BPN
theory (Vansteenkiste et al., 2020).

1.3.1.7 Teachers’ interpersonal styles

As was explained before, SDT established a sequential model where social context
plays a first step (Figure 1). So it is, therefore, important to take into account students'
experiences and perceptions of needs-supportive behaviours in order to achieve a better
understanding of motivation in physical education (Liu et al., 2017).

In physical education, the teacher has been shown to be the fundamental key to
generating a good motivational climate (e.g., Braithwaite et al., 2011; Lochbaum & Jean-
Noel, 2016; Soini et al., 2014). In other words, depending on the management of the
educational aspects, such as the setting of objectives, the way in which corrections are
made, and the communication with pupils (Mouratidis et al., 2010; Sanchez-Oliva et al.,
2017; Vansteenkiste et al., 2004) a motivational interpersonal climate is generated (Ryan
& Deci, 2017). According to SDT, the interpersonal climate generated by teachers can be
classified into autonomy-supportive or controlling interpersonal styles (Ryan & Deci,
2017). In recent years, the concept of autonomy support has been used generically, to
encompass support for the three BPNs (Ryan & Deci, 2017; Vasconcellos et al., 2020).
In other words, we could differentiate between autonomy support, competence support,
also called structure, and relationship support.

Specifically, as defined by Ryan y Deci (2017), autonomy support is about giving
students choice and responsibility where possible. For example, autonomy-supportive
teachers try to identify students’ interests, preferences, and feelings (Reeve, 2009), by
providing choice (Patall etal., 2010; Prusak etal., 2004), using inviting language
(Vansteenkiste et al., 2004), and accepting students’ input (Jang et al., 2016). The concept
of structuring style or competence support refers to the behaviours that teachers develop
to contribute to the satisfaction of competence (Grolnick & Pomerantz, 2009). This
behaviour consists of providing positive feedback that increases student effectiveness.
For example, when relying on a structuring style, teachers try to give students clear
information about what to do and how to do it (Reeve & Cheon, 2014; Sierens et al.,
2009), using positive and constructive feedback (Koka & Hein, 2005; Mouratidis et al.,
2008), and offering step-by-step guidelines (Vansteenkiste etal., 2012). Finally,
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relatedness support refers to promoting authentic and supportive relationships (Ryan &
Deci, 2017). For example, it happens when the teacher cares academically and personally
about the students, when he/she generates cooperative dynamics, when he/she cares about
the relationship between classmates being positive, etc. To date, no study has considered
taking into account the teacher's support for novelty. For this reason, the current work
will develop and validate a questionnaire to measure novelty support that will help to
understand how this variable affects physical education classes.

On the opposite side of the interpersonal style of supporting BPNs would be the
controlling style (Reeve, 2009), whose tendency is to generate frustration students' of
BPNs rather than their satisfaction (Vansteenkiste & Ryan, 2013). Traditionally when
teachers ignore students’ perspectives or put pressure on them to behave in a prescribed
way, by yelling, using sanctions, and inducing feelings of guilt and shame has been
considered a controlling interpersonal style (Bartholomew et al., 2011; Reeve, 2009).
However, in recent years it has been shown that just as the autonomy-supportive style can
be divided into support of individual BPNSs, so too can the controlling style (Rocchi et al.,
2017). For example, specific autonomy-thwarting behaviours make use of directing and
intimidating behaviours, adopt a position of authority and employ excessive personal
control during the supervision of tasks (Reeve, 2009). Competence-thwarting behaviours
refer to discouraging students from attempting difficult and challenging activities, making
them doubt their abilities and emphasizing their shortcomings. Relatedness-thwarting
behaviours refer to being distant with students, not paying attention to them, and
excluding them from activities (Burguefio et al., 2022).

When the interpersonal climate is oriented towards supporting BPNs, the BPNs
are satisfied, and self-determined motivation tends to increase. However, when the
interpersonal climate is controlling, the BPNs tend to become frustrated and the more
self-determined motivations tend to diminish (e.g., Cheon et al., 2018, 2019, 2020; Ulstad
et al., 2016). Moreover, it shows that PE teachers’ controlling style is positively and more
strongly related to students’ introjected regulation, external regulation, and amotivation
(see Vasconcellos et al., 2020 for a review). Similarly, interpersonal styles have not only
been associated with motivational regulation, but interpersonal styles that support BPNs
have shown greater student interest, greater enjoyment and participation or greater quality
and persistence of learning, among other benefits. In contrast, controlling climates tend
to lead to less enjoyment, greater behavioural problems or less meaningful learning (e.g.
Franco et al., 2017; Reeve & Cheon, 2014; Taylor et al., 2010).

Despite the results obtained in the last decades, PE teachers’ controlling style has
mainly been studied “in contrast to” an autonomy-supportive style (Jang et al., 2010).
However, in recent years it has become clear that the absence of an autonomy-supportive
style does not automatically imply the presence of a controlling style, and vice-versa
(Haerens et al., 2015). Both styles can co-occur, thereby representing two separate styles
(Haerens et al., 2018; Vansteenkiste et al., 2020). Therefore, the combination of need-
supportive and need-thwarting in each need could give us an important range of
interpersonal styles. For example, Haerens et al. (2018) identified four different profiles:
a predominantly autonomy-supportive profile (i.e. high on autonomy support and low on
control), a predominantly controlling profile (i.e. low on autonomy support and high on
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control), a combined profile (i.e. high on both styles), and a low profile (i.e. (moderate)
low on both styles). In line with this study, Burguefio et al. (2022) found another four
profiles, but in this case, taking account of the three need-supportive and need-thwarting
teachings (i.e., autonomy, competence, and relatedness) produced these different profiles:
high need-supportive and low need-thwarting, low need-supportive and high need-
thwarting, moderate need-supportive and high need-thwarting, and moderate need-
supportive and need-thwarting. However, there are other possible combinations besides
mixing opposite styles. For example, recently Leo etal. (2022) have found a mixed
teacher profile that combines high support and control in different BPN.

Given the diversity of profiles that are being revealed, it is necessary to further
explore the combination of these profiles to see their effects on student’s motivation and
outcomes. In relation to these consequences, the studies carried out so far have revealed
that an autonomy-supportive style is beneficial, particularly in the absence of a controlling
style (Haerens et al., 2018). Moreover, students who perceived their teacher as both
autonomy-supportive and structuring reported greater autonomous motivation (compared
to perceiving their teacher as only autonomy-supportive, or only structuring)
(Vansteenkiste et al., 2012). Given the novelty of this approach, more research is needed
to clarify both the different teacher profiles that students can detect and the consequences
of each of the styles.

1.3.2 Emotions in Physical Education
1.3.2.1 Introduction

Despite the importance that emotions have in our daily lives, the number of studies
carried out on emotions, in education in general and in physical education in particular,
is significantly lower than the studies carried out on motivation and other topics. A few
decades ago, various studies began to consider affect among their study variables.
However, the categorisation of this affect into two broad categories (positive and
negative) misses a lot of information regarding the study of specific emotions (Simonton
& Garn, 2020).

Emotions are understood as a series of multi-component changes (affective,
cognitive, physiological, motivational and expressive-behavioural) in an organism's
psychophysical system that occur in response to important situations (Scherer & Moors,
2019). Various theories on emotions have been developed in the field of education (e.g.,
Differential Emotions, Izard, 1991); Stress and coping, Lazarus, 1991) and we highlight,
in the last two decades, the Control-Value Theory of Achievement Emotions (e.g.,
Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2017). Along these lines, in recent years,
various studies have proposed and developed research into physical education under their
consideration (e.g., Simonton et al., 2017; Simonton & Garn, 2018, 2020).

1.3.2.2 Control-Value Theory of Achievement Emotions-CVTAE

The CVTAE is founded on assumptions from previous theories such as the
Expectancy-Value Theory (Turner & Schallert, 2001), Appraisal Theory and Attribution
Theory (Weiner, 1985), and the effects of emotions on learning (Fredrickson, 2001). This
theory defines the antecedents and outcomes of emotions based on a cognitive-social
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perspective (Figure 4) (learning environment, control-value beliefs (appraisals),
achievement emotions, and achievement-related outcomes) (Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2012).

Figure 4. Basic approach to the control-value theory of achievement emotions
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The CVTAE explains how students make appraisals, either consciously or
unconsciously, continuously about what happens to them (Pekrun & Stephens, 2010).
Theses appraisals act as mediators between the learning environments and the emotions
experienced (see Pekrun et al., 2006). The appraisals could be, on the one hand, "control
appraisals" that could be intrinsic, such as the perception of ability, or external, such as
time and pressure to overcome the task, among others. (Pekrun & Stephens, 2010). On
the other hand, they could be "appraisals of value" that could equally be intrinsic, such as
satisfaction or personal interest in a task, or extrinsic, such as receiving a reward (Pekrun,
2006). In turn, the learning environment includes aspects such as classroom climate,
autonomy support, feedback, task demands, etc. (Pekrun et al., 2007). Through the
learning environment, appraisals, emotions and outcomes there is continuous feedback in
different directions (Figure 4). For example, feelings of enjoyment may reinforce control
and value appraisals and shape future perceptions of the learning environment (Simonton
& Garn, 2018), i n turn, the teacher, perceiving that the students are enjoying themselves,
may have a greater predisposition to give more feedback.

1.3.2.3 Achievement emotions classification

CVTAE offers a taxonomy of the emotions based on three dimensions: valence
(positive or negative), level of excitability (activation or deactivation) and focus of the
objective (activity or outcome) (Pekrun, 2006). Moreover, outcome-focused emotions can
be subdivided into prospective (i.e. before an event) or retrospective (i.e. after an event)
(Pekrun, 2006).

Table 3. Achievement emotions classification

Positive Negative
Activating Deactivating Activating Deactivating
Activity focus Enjoyment  Relaxation Angq Boredom
Frustration
Outcome focus Hope Contentment .

(prospective) Joy Relief Anxiety Hopelessness
Outcome focus ng Relief Shame Sadness
(retrospective) Pride Contentment Anger Disappointment

P Gratitude g PP
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With these dimensions, various discrete emotions can be distinguished that are
relevant in a physical education context. The emotions that have received the most
attention throughout this work are described below. Enjoyment is a positive, activating,
task-focused emotion that arises when students solve creative problems, when they
participate in an exciting challenging task, or when they feel competent to perform a
required task (Pekrun, 2006; Pekrun & Stephens, 2010). Pride is a positive, activating
emotion, focused on the result, that arises when the student feels an important part of a
success achieved. For example, if students feel that a football competition is important,
and their goals help the team win the match, they will probably feel a sense of pride. By
contrast, if the competition is not important to them, or they feel that they have not
participated significantly, they will probably not feel proud. Boredom is a negative,
deactivating emotion, focused on the activity, which arises when the proposed tasks lack
value for the students or are repetitive tasks (Pekrun et al., 2011; Pekrun & Stephens,
2010). Amotivation, loss of focus and interest are all behaviours that boredom encourages
(Daschmann et al., 2014). Hopelessness is a negative, deactivating, outcome-focused
emotion that arises when the students feels that failure is impossible to avoid. For
example, if the teacher does not suitably adapt the level and the student does not overcome
the challenges set, hopelessness will appear. Anxiety is a negative, activating emotion,
focused on the result, which arises when the student places an important value on the
result, but the situation does not depend entirely on them, and their concentration is
focused on losing or failing (Pekrun et al., 2007). For example, students who need to score
a goal to win the match and see that the time to achieve this goal is decreasing. Finally,
anger is a negative, activating emotion, which can be task-focused when the student feels
that they have the task under control but their demands are excessively high, or outcome-
focused when the student feels that the final outcome has been decided by someone
else(Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2007; Pekrun & Stephens, 2010). For example, if
students have to achieve a certain score in a certain time and when they are reaching that
score the teacher alters the required score over and over again, students will experience
anger. Anger is a negative predictor of school performance (Pekrun et al., 2009), probably
as a consequence of disruptive behaviour in class (Simonton & Garn, 2020).

1.3.2.4 Consequences of emotions in Physical Education

Specifically, CVTAE is used to explain the relationship between emotions and
academic/non-academic outcomes (Pekrun, 2006) . Within Physical Education, certain
investigations have shown the association between achievement emotions and various
outcomes, including disruptive and sedentary behaviours, diminished duration of physical
activity, among others (e.g., Simonton et al., 2019; Simonton & Garn, 2020). It is
considered necessary to expand the number of consequences studied that may be related
to the emotions of students in PE classes.

1.3.3 Motivation and Emotion in Physical Education

Motivation and emotions are seen as prerequisites, mediators or even
consequences of learning (Reeve, 2010). Although both have a certain similarity, they are
different (Lavoll et al., 2017). Emotions are related to motivation in two ways (Reeve,
2010). First, emotions are, per se, a type of motive, energizing and directing behaviour.
Second, emotions serve as an "indicator" system to signal how well or poorly adaptation
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is going. That is, the emotions experienced after an event help to maintain or change the
pre-established motivation (Levoll etal., 2017). Both constructs are produced
individually and internally in people, since each person has a different emotional
perception and gives a different motivational response to this perception (Roth etal.,
2019).

Theories that link emotion, cognition, and motivation have traditionally located
the relationships between them in a hierarchical or chronological way (Meyer & Turner,
2006). In relation to the above, SDT (Ryan & Deci, 2017) understands emotions as
indicators (consequences). However, CVTAE (Pekrun, 2006) understands emotions as
causes of behaviour. Although both theories differ in this aspect, they have many
similarities. For example, both postulates reflect the influence of social factors or learning
environments on the emotion or motivation of students. Similarly, a number of factors
mediate between these learning environments and motivation or emotions. CVTAE
reflects emotions arising from evaluations of the environment. SDT infers that motivation
arises from the satisfaction or frustration of the BPNs. However, we also find, on the one
hand, that the regulatory processes of the evaluations are associated with the BPN (Deci
& Ryan, 2000b) and, on the other hand, that emotions can be understood as the result of
the satisfaction or frustration of the BPNs (Flunger et al., 2013; Ryan & Deci, 2001). For
example, students will experience enjoyment during the learning process if they feel
competent to meet the demands of the task and value the content developed (Pekrun &
Stephens, 2010). Therefore, it is argued that, depending on whether they establish
supportive or controlling interpersonal styles of BPN in learning environments, the BPNs
will be satisfied or frustrated and simultaneously autonomous motivations and positive or
negative emotions will be aroused (Bordbar, 2019; Reeve & Cheon, 2014; Reeve &
Tseng, 2011; Yoo, 2015). In turn, both emotions and motivation have explained
consequences of physical education classes separately (Figure 5).

Figure 5. Integrating emotions and motivation in PE
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1.3.4 Consequences in Physical Education
1.3.4.1 Intention to be physically active

As mentioned above, one of the main functions of PE must be to prepare children
for a lifetime of physical activity (Leisterer et al., 2019), since the experience during the
classes will possibly condition the subsequent relationship to physical activity. In this
sense, the practice of physical activity is preceded by the intention to do it (Ajzen, 1991,
2020). The intention expressed by children to practice physical activity can be a good
predictor of this behaviour (Ajzen, 1985). The intention expressed by the students does
not always result in practicing physical activity in the future (Rhodes & Bruijn, 2013),
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however, there are several studies that have demonstrated a significant association
between autonomous motivation and the IPA (Vasconcellos et al., 2020).

Nevertheless, the number of studies focused on emotions and intention to be physically
active is smaller, several research studies suggest that emotional experiences may
contribute to the comprehension of leisure-time physical activity (Yli-Piipari et al., 2009,
2013). However, others state that this experience does not increase engagement in
physical activity outside of school (Simonton & Garn, 2020). This disagreement is
probably due to the different emotions studied. For example, enjoyment is associated with
higher physical activity levels (Barr-Anderson et al., 2008; Yli-Piipari et al., 2009, 2013),
whereas boredom is associated with lower physical activity levels (Daschmann et al.,
2014; Simonton & Garn, 2020). Other emotions experienced during PE class re not
associated with sedentary behaviour outside of the school environment (Simonton &
Garn, 2020). Based on the previous studies, it is necessary to explore the IPA as a
consequence of the emotions in PE classes taking into account a wide range of emotions
simultaneously and also, including the role of emotions and motivation in those same
studies.

1.3.4.1 Academic Achievement

Academic achievement could be defined as a “product achieved by students in
educational institutions and that is normally expressed through school grades” (Fraile-
Garcia etal., 2019, p. 58). Academic achievement is influenced by several factors,
including motivation, engagement, attention, and so on (Furrer & Skinner, 2003). Among
these factors, we would highlight the role of emotions (Pekrun et al., 2011, 2017) y
motivation (Cheon etal., 2012; Ulstad et al., 2016). Research conducted in the field of
PE has revealed a positive correlation between physical activity and enhanced cognitive
functioning as well as academic performance (Ardoy et al., 2014). Most studies have
focused on general academic achievement and not specifically on academic achievement
in the PE classroom. However, PE is characterized by being more practical than cognitive.
Therefore, aspects related to attitude or behaviour could have greater weight on academic
achievement in PE. Likewise, adaptative behaviours are associated with positive
emotions, such as enjoyment and pride, and with self-determined regulations; while
maladaptive behaviours are linked to control regulations and negative emotions, such as
boredom and anger.

Emotions pypz'ca[b arise as

reactions to important [z’fe events

Reeve (2010)
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OBJETIVOS
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2. Objetivos

Objetivo general: Proporcionar evidencias sobre los procesos emocionales y
motivacionales en las clases de Educacion Fisica (EF).

Objetivo 1. Adaptar y validar los instrumentos de medicidn necesarios para abordar los
temas de investigacion desarrollados.

e Objetivo 1a. Adaptar y validar el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades
Psicoldgicas Basicas (BPNS-4) en Educacién Fisica incluyendo el factor apoyo a
la novedad.

e Objetivo 1b. Adaptar y validar el Cuestionario de Emociones de Logro para la
Educacion Fisica (AEQ-PE).

Objetivo 2. Estudiar los posibles antecedentes de la motivacion y las emociones de los
alumnos en las clases de EF.

e Objetivo 2a. Conocer la relacion entre el estilo interpersonal docente y los climas
de clase con la motivacién y las emociones de los estudiantes de EF.

e Objetivo 2b. Explorar la relacion entre las necesidades psicologicas basicas y la
necesidad de novedad con las emociones en las clases de EF.

e Objetivo 2c. Conocer los efectos de otros posibles antecedentes de las emociones
y la motivacion de los estudiantes de EF, como puede ser el género o la actividad
fisica extraescolar realizada.

Objetivo 3. Conocer las posibles consecuencias de la motivacion y las emociones de los
alumnos en las clases de EF.

e Objetivo 3a. Conocer la asociacion entre las emociones y la motivacion en las
clases de EF con la intencion de ser fisicamente activo en el futuro.

e Objetivo 3b. Conocer la relacién entre las emociones y la motivacion en las clases
de EF con el rendimiento académico en esta asignatura.

e Objetivo 3c. Conocer el efecto que la actividad fisica extraescolar o el género de
los estudiantes puede tener sobre los factores emocionales y motivacionales que
explican las consecuencias en las clases de EF.

Objetivo 4. Profundizar en el papel de la necesidad de novedad en las clases de EF.

e Objetivo 4a. Conocer la relacion entre el apoyo a la novedad y la motivacion y
emociones en las clases de EF.

e Objetivo 4b. Conocer la asociacion entre la satisfaccion de novedad y la
motivacion y emociones en las clases de EF.

e Objetivo 4c. Proponer posibles estrategias que ayuden a satisfacer la necesidad de
novedad de los estudiantes de EF.

Objetivo 5. Disefiar y validar herramientas de observacion que permitan conocer los
climas generados por los docentes.

e Objetivo 5a. Disefiar y validar una herramienta de observacién que permita
conocer el clima motivacional generado por los docentes.
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e Objetivo 5b. Disefar y validar una herramienta de observacion que permita
conocer el clima emocional generado por los docentes.

2.1 Relacion entre los objetivos de la tesis y los objetivos de cada

estudio

A continuacion, se relacionan los objetivos de la tesis doctoral con los objetivos
especificos de cada estudio llevado a cabo (Tabla 4).

Tabla 4. Relacion entre los objetivos generales de la tesis doctoral y los objetivos
especificos de cada estudio

Estudio Objetivo de cada estudio Oblj) ;tll)vos
1. How do profiles of physical | e Conocer los diferentes perfiles docentes de EF en | Objetivo 2a

education teachers’ autonomy-
supportive, structuring, and
controlling style relate to
student motivation?

base al apoyo a la autonomia, apoyo a la
competencia y estilo controlador.

Conocer como varia la motivacion de los estudiantes
en funcidn de los perfiles docentes.

Perceived novelty support and
psychological needs
satisfaction in physical
education.

Adaptar y validar el Cuestionario de Apoyo a las
Necesidades Psicologicas Basicas (BPNS-4) en
Educacion fisica incluyendo el factor apoyo a la
novedad.

Testar un modelo de medicacion que incluye el
apoyo a la novedad, las NPB y la motivacion
intrinseca en EF.

Objetivo la
Objetivo 2a
Objetivo 4a
Objetivo 4b
Objetivo 4c

Validation of the achievement

Adaptar y validar el Cuestionario de Emociones de

Objetivo 1b

emotions  questionnaire for | Logro para Educacion Fisica (AEQ-PE). Objetivo 2b
physical education (AEQ-PE). Estudiar la relacion entre las NPB y las emociones. | Objetivo 4b

4. The influence of the classroom Conocer la relacion entre el clima de clase y las | Objetivo 2a
climate on the student” s emociones de los estudiantes de EF.
emotions. Testar si el clima de clase puede actuar como

predictor de estas emociones.

5. Achievement emotions, Conocer si cada emocion puede relacionarse con | Objetivo 2¢
intention to be physically active consecuencias en las clases de EF como el | Objetivo 3a
and academic performance in rendimiento académico y la IFA. Objetivo 3b
physical education: Gender Conocer si las emociones experimentadas son Objetivo 3¢
differences. diferentes en las chicas y en los chicos.

Conocer si el género podria ser un moderador del
efecto en la relacion con las consecuencias
estudiadas.

6. Novelty, emotions and Analizar las relaciones entre la novedad, las | Objetivo 2a
intention to be physically active emociones y la IFA en estudiantes de EF. Objetivo 2b
in physical education students. Objetivo 3a

Objetivo 4a
Objetivo 4b

7. Students’ motivational and Conocer el nivel de AF de los estudiantes y | Objetivo 2c
emotional  experiences  in compararlo con las recomendaciones. Objetivo 3a
physical  education  across Conocer las variables emocionales y motivacionales | Objetivo 3¢
profiles  of  extracurricular que tienen mayor peso a la hora de predecir la IFA.

physical activity: The influence
in the intention to be active.

Evaluar las diferencias entre estas variables mas
importantes en la prediccion de la IFA segtin el perfil
de cada nivel de AF.
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Tabla 4 (Continuacion). Relacion entre los objetivos generales de la tesis doctoral y los objetivos

especificos de cada estudio

Estudio Objetivo de cada estudio Oblj,;"ltll)vos
8. The role of motivation and | ¢ Comprender los antecedentes de las emociones y la | Objetivo 2a
emotions in physical education: motivacion y como éstas influyen en el rendimiento | Objetivo 2b
Understanding academic académico de los estudiantes en EF y en la IFA. Objetivo 3a
achievement and the intention to Objetivo 3b

be physically active.
9. Observational instrument for | e Disefiar y validar la herramienta “Observacion del | Objetivo 4¢
interpersonal motivational |  Clima Interpersonal Motivacional (OCIM) para | Objetivo 5a

climate (OCIM) for physical
education teachers.

docentes educacion fisica.

10. Development and validation of
an Emotional Climate
Observation (OCE) instrument.

e Disefiar y validar la herramienta “Observacion del
Clima Emocional (OCE)”.

Objetivo 5b

Las emociones desempeﬁan un P&ZPB[

critico en el aprendi;(aje ) [a

motivacion de los estudiantes

Goleman (1995)
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2. Aims

General aim: To provide evidence on emotional and motivational processes in Physical
Education (PE) classes.

Aim 1. To adapt and validate measurement instruments necessary to address the research
topics developed.

e Aim la. To adapt and validate the Support for Basic Psychological Needs-4
(BPNS-4) in Physical Education questionnaire to include the novelty factor.

e Aim 1b. To adapt and validate the Achievement Emotions Questionnaire for
Physical Education (AEQ-PE).

Aim 2. To study possible antecedents of students' motivation and emotions in PE classes.

e Aim 2a. To know the relationship of teacher interpersonal styles and classroom
climates with the motivation and emotions of students in PE classes.

e Aim 2b. To explore the relationship between basic psychological needs and
novelty satisfaction with emotions in PE classes.

e Aim 2c. To know the effect that other possible antecedents such as extracurricular
physical activity or gender can have on the motivation and emotions of students
in PE classes.

Aim 3. To know possible consequences of the motivation and emotions of students in PE
classes.

e Aim 3a. To know the relationship between motivation and emotions in PE classes
with the intention of being physically active.

e Aim 3b. To know the relationship between motivation and emotions in PE classes
with the academic achievement.

e Aim 3c. To know the effect that extracurricular physical activity or gender can
have on emotional and motivational factors that explain consequences in the PE
classes.

Aim 4. To deepen the role of the need for novelty in physical PE classes.

e Aim 4a. To know the relationship between novelty support and motivation and
emotions in PE classes.

e Aim 4b. To know the relationship between novelty satisfaction and motivation
and emotions in PE classes.

e Aim 4c. To propose possible strategies that help improve the satisfaction of
novelty in PE students.

Aim 5. To Design and validate observation tools that allow knowing the climates
generated by teachers.

e Aim 5a. To design and validate an observation tool that allows knowing the
motivational climate generated by teachers.

e Aim 5b. To design and validate an observation tool that allows knowing the
emotional climate generated by teachers.
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2.1 Relationship between thesis and study objectives

In the following, the general objectives of the doctoral thesis are related to the
specific objectives of each study carried out (Table 4).

Table 4. Relationship between the general objectives of the doctoral thesis and the

specific objectives of each study

Studies Aims of each study };h D
ims

1. How do profiles of physical | ¢ To investigate how students perceive PE teachers’ | Aim 2a
education teachers’ autonomy- combined use of an autonomy-supportive, structuring,
supportive, structuring, and and controlling style.
controlling style relate to student | e How students’ motivation differs according to these
motivation? combinations.

2. Perceived novelty support and To adapt and validate the Support for Basic | Aim la
psychological needs satisfaction Psychological Needs-4 (BPNS4) in Physical | Aim 2a
in physical education. Education questionnaire to include the novelty factor. | Aim 4a

Testing a mediation model that included support for | Aim 4b
novelty, the BPN and intrinsic motivation in PE. Aim 4c

3. Validation of the achievement To adapt and validate the Achievement Emotions | Aim 1b
emotions  questionnaire  for Questionnaire for Physical Education (AEQ-PE). Aim 2b
physical education (AEQ-PE). To study the relationship between BPN and the | Aim 4b

emotions.

4. The influence of the classroom | ¢ To know the relationship between the classroom | Aim 2a
climate on the student” s climate and the emotions experienced by students
emotions. during PE classes.

To test whether classroom climate can act as a
predictor of these emotions.

5. Achievement emotions, To know how individual emotions can be related to | Aim 2¢c
intention to be physically active outcomes in PE, such as academic achievement and | Aim 3a
and academic performance in IPA. Aim 3b
physical  education: ~ Gender To know whether the individual emotions experienced | Aim 3¢
differences. by the students are different in girls and boys.

To know whether gender could be a moderator of the
effects in the relationship with the outcomes studied.

6. Novelty, emotions and intention To analyze the relationships between novelty and | Aim 2a
to be physically active in emotions and students' intention to be physically | Aim 2b
physical education students. active in physical education classes. Aim 3a

Aim 4a
Aim 4b

7. Students’ motivational and | e To find the level of PA and comparing it to the | Aim 2c
emotional  experiences  in recommendations. Aim 3a
physical  education  across To find the emotional and motivational variables | Aim 3c
profiles  of  extracurricular | which are the most significant predicting the IPA.
physical activity: The influence To evaluate the differences between these most
in the intention to be active. important variables in predicting IPA according to

each PA level’s profile.

8. The role of motivation and | ¢ To understand antecedents of emotions and | Aim 2a
emotions in physical education: motivation and how theses influence students' | Aim 2b
Understanding academic academic achievement in PE and future intention to | Aim 3a
achievement and the intentionto |  practice PA. Aim 3b
be physically active.
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Table 4 continued. Relationship between the general objectives of the doctoral thesis and the

specific objectives of each study

Studies Aims of each study ih D
ims
9. Observational instrument for | ¢ To design and validate the “Observation of the | Aim 4c
interpersonal ~ motivational |  Motivational  Interpersonal ~ Climate ~ (OCIM)” | Aim 5a
climate (OCIM) for physical instrument for Physical Education teachers.
education teachers.
10. Development and validation | ¢ To design and validate the “Observation of the | Aim 5b
of an Emotional Climate Emotional Climate (OCE)” instrument.
Observation (OCE)
instrument.

— 66

Emotions Pl@v a critical role in

student [earning cmd motivation

Goleman (1995)

99 -
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METODOLOGIA
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3. Metodologia

En este apartado se describe de forma resumida algunos aspectos generales de la
metodologia seguida en esta tesis doctoral. A la hora de describir la metodologia general
se va a diferenciar entre los capitulos 1-3 y el capitulo 4 dada sus considerables
diferencias. En el Gltimo apartado se recoge un cuadro resumen con la metodologia
empleada en cada uno de los estudios con el fin de facilitar la idea global de la
investigacion desarrollada. Esta informacion sera desarrollada con mayor detalle en el
apartado de metodologia correspondiente de cada estudio que podra consultarse de forma
integra en el apartado “4. Resultados y discusiones”.

3.1 Metodologia capitulos del 1 al 3

3.1.1 Disefio

Los estudios desarrollados en estos capitulos han seguido un disefio no
experimental cuantitativo, correlacional y transversal. Algunos de estos estudios han
seguido un enfoque centrado en la variable y otros un enfoque centrado en la persona.
Igualmente, algunos de estos estudios han seguido un disefio enfocado al analisis de las
propiedades psicométricas de algunas escalas.

3.1.2 Muestra

En los estudios desarrollados han participado estudiantes de los cuatro cursos de
la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) de la provincia de Huelva. Los estudiantes
han tenido edades comprendida entre los 11y los 17 afios. La mayoria de los estudiantes
eran de origen caucasico y con un nivel socio-econdémico medio.

3.1.3 Procedimiento

El presente trabajo se ha llevado a cabo siguiendo los principios éticos
establecidos segun la Asociacion Americana de Psicologia (American Psychological
Association, 2020) y cuenta con la aprobacion del Comité Andaluz de Investigaciones
Biomédicas para tesis doctorales (TD-OCME-2018).

Para el desarrollo de esta investigacion, en primer lugar, se contactdé con los
equipos directivos de los centros de educacion seleccionados, informandoles y
solicitdndoles su colaboracién para la participacion de su alumnado. Dado que los
estudiantes eran menores de edad, se solicitd autorizacion a los responsables legales.
Recopilados todos los consentimientos, se procedié a la recogida de los datos a través de
un cuestionario escrito. Durante la cumplimentacidn del cuestionario un responsable de
la investigacion siempre estuvo presente para recordar que la participacion era andnima
y voluntaria, garantizar el buen desarrollo del proceso, asi como resolver dudas a los
participantes. Este procedimiento fue repetido en diferentes ocasiones a lo largo de los
afios de desarrollo de la presente tesis doctoral.

3.1.4 Instrumentos

Clima de clase. Se utiliz La escala breve del clima de clase creada por Lopez y
Bisquerra (2013) que esta compuesta por diferentes dimensiones. En este caso se usaron
las dimensiones satisfaccion e involucracion (e.g., “Estoy a gusto en esta clase), cohesion

Sebastian Fierro Suero



Motivation and emotions in physical education students

entre iguales (e.g., “Los alumnos nos ayudamos unos a otros”) y relacion profesor-alumno
(e.g., “La relacion con el profesor es buena”). Las respuestas fueron puntuadas en una
escala tipo Likert con un rango de puntuacion que oscila de 1 (nunca) a 4 (siempre).

Apoyo a las necesidades psicoldgicas basicas. Se utilizé el cuestionario creado
por Sanchez-Oliva etal. (2013) que mide el apoyo a la autonomia, el apoyo a la
competencia y el apoyo a la relaciones. Ademas se le afiadio el apoyo a la novedad
(Fierro-Suero, Almagro, Saenz-Lopez, et al., 2020). De esta forma, se utilizan un total de
16 items, 4 para el apoyo a la autonomia (e.g., “Tiene en cuenta nuestra opinion en el
desarrollo de las clases™), 4 para el apoyo a la competencia (e.g., “Nos anima a que
confiemos en nuestra capacidad para hacer bien las tareas”) 4 para el apoyo a la relacion
(e.g., “Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los compafieros/as”) y 4
para el apoyo a la novedad (e.g., “Hace cosas distintas respecto a lo que estamos
acostumbrados/as”). Los participantes completaron las respuestas utilizando una escala
tipo Likert 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

Satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas. La satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas se evalud mediante la escala desarrollada por Moreno
et al. (2008). La escala se compone de tres dimensiones: autonomia, 4 items (e.g., “Siento
muy fuertemente que tengo la oportunidad de tomar decisiones con respecto a la forma
en que hago ejercicio”); competencia, 4 items (e.g., “Siento que el ejercicio es una
actividad en la que me va muy bien”); y relacion, 4 items (e.g., “Me siento muy a gusto
con los demas participantes del ejercicio”). La escala se comienza con la frase “En mi
clase de educacion fisica. . .” y las respuestas estan en una escala tipo Likert que van
desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerdo).

Satisfaccion de novedad. Se emplearon los cinco items de la Escala de
Satisfacciéon de la Novedad (Gonzélez-Cutre et al., 2016; Gonzalez-Cutre & Sicilia,
2019). La escala comienza con la frase “En mis clases de Educacion Fisica...” y cada uno
de los items (e.g., “Siento que hago cosas novedosas™) es valorado con una escala tipo
Likert donde 1 era “Totalmente en desacuerdo™ y 5 era “Totalmente de acuerdo”.

Regulaciones motivacionales. Se midieron las regulaciones motivacionales a
través de la Perceived Locus of Causality Scale (Goudas etal., 1994) en la versién
espanola testada por Ferriz et al. (2015) que permite conocer las diferentes regulaciones
motivacionales experimentadas por el alumnado durante su participacion en las clases de
educacion fisica. Dicho instrumento consta de 24 items agrupados en seis dimensiones,
una por cada cuatro items. A continuacion, se expone un ejemplo de items por cada
regulacion motivacional. Motivacion intrinseca “Porque disfruto aprendiendo nuevas
habilidades”, regulacién integrada “Porque veo la educacion fisica como una parte
fundamental de lo que soy”, regulacion identificada “Porque puedo aprender habilidades
que podri usar en otras areas de mi vida”, regulacion introyectada “Porque me sentiria
mal conmigo mismo si no lo hiciera”, regulacion externa “Porque es lo que se supone que
debo hacer” y desmotivacion “Pero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo en
educacion fisica”. Los participantes completaron las respuestas utilizando una escala tipo
Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo).
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Emociones. Se utiliz6 el Cuestionario de Emociones de Logro para la Educacion
Fisica (AEQ-PE) (Fierro-Suero, Almagro, & Séaenz-Lopez, 2020). Este cuestionario,
compuesto por un total de 24 items, mide seis emociones diferentes como el disfrute (e.g.,
“Disfruto estando en clases de Educacion Fisica™), el orgullo (e.g., “Me enorgullece ser
capaz de seguir el ritmo de la clase de Educacion Fisica”), el aburrimiento (e.g., “Tengo
ganas de que termine la clase de Educacion Fisica porque es muy aburrida”), 1a ansiedad
(e.g., “Me preocupa la dificultad de las cosas que podrian pedirme hacer en clase de
Educacion Fisica™), laira (e.g., “Me irrita pensar en todas las cosas inutiles que tengo que
aprender en Educacion Fisica”) y la desesperanza (e.g., “He perdido toda esperanza de
hacer eficazmente las actividades de Educacion Fisica™). Cada uno de los items se
completa en una escala tipo Likert 1-5 (Totalmente en desacuerdo-Totalmente de
acuerdo).

Intencidn de ser fisicamente activo. Se utilizo la version espafiola (Moreno et al.,
2007) de la Escala de Intencion de Ser Fisicamente Activo (Hein et al., 2004). Dicha
escala estd compuesta de cinco items (e.g., “Estoy interesado en el desarrollo de mi
condicion fisica™). La escala se inicia con la frase previa “Respecto a tu intencion de
practicar alguna actividad fisico- deportiva...”. Cada item se valora en una escala tipo
Likert de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo).

Rendimiento academico. Para evaluar el rendimiento académico de los
estudiantes en la educacion fisica se utilizé las puntuaciones de la ultima evaluacién final
en esta materia. Esta puntuacion es decidida por los docentes en base a los criterios de
evaluacion establecidos en las leyes educativas referentes a la Educacion Fisica. La escala
utilizada por los docentes para calificar a los estudiantes de 0-10. Esta medida se ha
utilizado previamente en otros estudios (Hagen et al., 2021; Pekrun et al., 2009)

Horas de préactica de actividad fisica extraescolar. Los estudiantes
respondieron una serie de preguntas ad hoc para determinar su nivel de AF. La primera
pregunta fue ““;Practicas algun deporte o actividad fisica fuera del colegio?”. A los
alumnos que si practicaban AF se les pregunt6 por el tipo de AF o deporte. Finalmente,
debian responder con la cantidad de horas que practicaban cada dia. A partir de esta
puntuacién, se calculd el nimero de horas semanales de actividad.

3.1.5 Analisis de datos

Los estudios 1-8 han tenido un componente en comun como es Su caracter
transversal. Sin embargo, a lo largo de ellos como se detalla en el apartado de resultados
y discusion (apartado 4), los procedimientos estadisticos desarrollados han sido muy
variados para atender a los objetivos de cada estudio. Podriamos diferenciar entre los
estudios centrados en las variables y estudios centrados en los perfiles. Dentro de los
primeros, por un lado, encontramos estudios en los que se han analizado propiedades
psicométricas de instrumentos como el estudio 2 y estudio 3; y estudios en los que se han
analizado también las asociaciones entre variables (estudios 2,3,4,5,6,8). Lo estudios 1 y
7 se han centrado en establecer perfiles para asociar cada perfil con una serie de variables.
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3.2 Metodologia capitulo 4

3.2.1 Disefio

El disefio seguido en los dos estudios del capitulo 4 ha sido parcialmente similar
(disefio observacional), con la diferencia de que el estudio 9 se compuso a la vez de dos
subestudios siguiendo el primero de ellos un método Delphi. Respecto al disefio
observacional ambos estudios se ubicaron en el cuadrante Il de los disefios de
metodologia observacional (Anguera et al., 2011). Se emplea un estudio nomotético, ya
que el objetivo es conocer el clima emocional que genera cada docente en sus clases.
Puntual, puesto que las sesiones analizadas fueron utilizadas para obtener una vision de
un momento concreto. Multidimensional, ya que se analizan muchos aspectos diferentes
relacionados con el clima emocional del aula

3.2.2 Muestra

La muestra para los estudios observacionales estuvo compuesta por docentes de
diferentes materias y etapas educativas. Ademas, para el método Delphi desarrollado en
el estudio 9 se utilizd un grupo de 15 expertos docentes y psicoldgicos con conocimiento
y experiencia en el tema y en investigacion.

3.2.3 Procedimiento

En estos dos estudios observacionales, los datos se tomaron a través de la
observacion directa no participativa (Portell et al., 2015), analizando cada observador las
grabaciones de forma independiente. Los observadores debian valorar, ademéas de la
frecuencia de las conductas, la calidad de las mismas, puesto que la calidad puede tener
importantes consecuencias en el clima generado (Smith et al., 2015). Durante el proceso
de grabacidn se tuvieron en cuenta las principales consideraciones que pueden producir
sesgos (Anguera, 2003; Portell et al., 2015). Por ejemplo, en cuanto a la reactividad de
los sujetos, se permitio el desarrollo normal de la clase, colocando un micréfono
inaldmbrico al profesorado y situando la cdAmara en una esquina alejada, los docentes
desconocian el objetivo de la grabacion, se realizaron grabaciones para la familiarizacion
de los participantes, etc.

3.2.4 Instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron la Herramienta de Observacion del Clima
Emocional (OCE) generado por los docentes (Fierro-Suero, Sdenz-Lopez, Velazquez-
Ahumada, etal.,, 2023) y la Herramienta de Observacion del Clima Interpersonal
Motivacional (OCIM) para docentes de Educacion Fisica (Fierro-Suero, Almagro,
Castillo, et al., 2020).

3.2.5 Analisis de datos

Para conocer la fiabilidad de la herramienta se establecen tres formas (Blanco-
Villasefior, 1991), como son el estudio de la concordancia del observador, entre dos o
mas observadores independientes, la Teoria Psicométrica de Fiabilidad y el estudio de
Teoria de la Generalizabilidad (TG) (Rubin etal., 1974). La TG tiene como objetivo
analizar las diferentes fuentes de variacion (facetas) que pueden estar afectando un disefio
observacional de medida, permitiendo estimar el grado de generalizacion del disefio
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(Hernandez-Mendo et al., 2016). A lo largo de los afios esta teoria ha sido utilizada
principalmente para determinar la fiabilidad de los observadores, valorar la
homogeneidad de las categorias establecidas y optimizar el disefio en busca de posibles
mejoras (Hernandez et al., 2010). De este modo unifica las diferentes definiciones de
fiabilidad, validez y precision (Hernandez-Mendo etal., 2016). El estudio de la
generalizabilidad se compone de cuatro fases principalmente, como son la definicion de
las facetas del estudio, el andlisis de la varianza de las puntuaciones, el calculo de los
componentes de error y la optimizacion de los componentes (Hernandez-Mendo et al.,
2016).

3.3 Metodologia especifica de cada estudio

A continuacion, se muestra una tabla con la metodologia utilizada en cada estudio
(Tabla 5). Esta informacidn se puede consultar en detalle en el apartado correspondiente
de cada estudio.

Tabla 5. Metodologia resumida desarrollada en cada estudio.

Capitulo 1: Antecedentes de la motivacion en las clases de EF

Estudio Disefio Muestra Variables/Instrumentos Analisis
Estudio 1 | Transversal N = 673 | e Apoyo a la autonomia y | e Fiabilidad y validez
estudiantes de apoyo a la competencia | e Estadistica
Enfoque secundaria (Sanchez-Oliva et al, descriptiva y
centrado en la 2013). correlaciones
persona e Estilo controlador | e Analisis de
Edadentre 11y |  (Trigueros et al., 2019) conglomerados
17 afios e Motivacion ~ de  los | e Analisis MANCOVA

estudiantes (Ferriz et al.,
46%  chicos, 2015)

52% chicas y
2% prefirid no

decir
Estudio 2 | Transversal N = 723 | e Apoyo a las necesidades | e Fiabilidad y validez
Instrumental | estudiantes de | psicologicas bésicas | e Estadistica
secundaria (Adaptacion de Sanchez- descriptiva y
Oliva et al., 2013) correlaciones
Edad entre 11y | o Satisfaccion de | o Analisis  factorial
16 afios necesidades  psicologicas confirmatorio
basicas-4 (BPNS4) | e Pruebas de
48% chicos y | (Gonzéalez-Cutre et al., invarianza de
52% chicas 2016; Gonzalez-Cutre & medicion
Sicilia, 2019; Moreno et | ¢ Estabilidad temporal
al., 2008) e Modelo de
e Motivacion de los mediacion multiple
estudiantes (Ferriz et al.,
2015)
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Tabla 5 (continuacion). Metodologia resumida desarrollada en cada estudio.

Capitulo 2: Antecedentes y consecuentes de las emociones de los estudiantes en la EF

Estudio Diseiio Muestra Variables/Instrumentos Analisis
Estudio3 | Transversal | N = 902 | e Emociones de los | e Fiabilidad y validez
Instrumental | estudiantes de estudiantes (Adaptacion de | e Estadistica
secundaria Peixoto et al., 2015) descriptiva y
o Satisfaccion de necesidades correlaciones
Edad entre 11y | psicolégicas basicas-4 | e Anélisis factorial
17 afios (BPNS4) (Gonzalez-Cutre exploratorio
et al, 2016; Gonzilez- | o Analisis factorial
47% chicos y Cutre & Sicilia, 2019; confirmatorio
53% chicas Moreno et al., 2008). o Estabilidad
temporal
e Analisis de
regresion
Estudio4 | Transversal | N = 723 | eClima en el aula (Lopez & | e Fiabilidad y validez
estudiantes de | Bisquerra, 2013) e Estadistica
secundaria e Emociones de los descriptiva y
estudiantes (Fierro-Suero, correlaciones
Edad entre 11y |  Almagro y Sdenz-Lopez, | e Analisis de
17 afios 2020) regresion
44% chicos y
56% chicas
Estudio 5 | Transversal | N = 764 | eEmociones de los | eFiabilidad y validez
alumnos de estudiantes (Fierro-Suero, | e Estadistica
secundaria Almagro y Saenz-Lopez, descriptiva y
2020) correlaciones
Edad entre 11 y | e Intencion de ser fisicamente | e Analisis de
17 afios activo (Moreno et al., 2007) regresion
e Rendimiento académico en | e Pruebas t de
46% chicos y EF Student
54% chicas
Estudio 6 | Transversal | N = 799 | eApoyo a la novedad | eFiabilidady validez
estudiantes de (Fierro-Suero,  Almagro, | e Estadistica
secundaria Saenz-Lopez, et al., 2020) descriptiva y
e Satisfaccion de Novedad correlaciones
Edad entre 11'y | (Gonzalez-Cutre et al., | e Analisis de
17 afios 2016; Gonzalez-Cutre y ecuaciones
Sicilia, 2019) estructurales

46% chicos y
54% chicas

e Emociones de los
estudiantes (Fierro-Suero,
Almagro y Saenz-Lopez,
2020)

e Intencion de ser fisicamente
activo (Moreno et al., 2007)
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Tabla 5 (continuacion). Metodologia resumida desarrollada en cada estudio.

Capitulo 3: Hacia una experiencia emo(tiva)cional en la EF

Estudio Disefio Muestra Variables/Instrumentos Analisis
Estudio 7 | Transversal | N = 811 | e Actividad fisica habitual e Fiabilidad y validez
alumnos  de | eIntencion de ser | o Estadistica
Enfoque secundaria fisicamente activo descriptiva y
centrado en (Moreno et al., 2007) correlaciones
la persona Edad entre 11 | e Satisfaccion de las | e Analisis de regresion
y 17 afios necesidades psicologicas | e Analisis de
basicas (Moreno et al., conglomerados
46% chicos y | 2008) e Anilisis MANCOVA
54% chicas ® Motivacion de los
estudiantes (Ferriz et al.,
2015)
e Emociones de los
estudiantes (Fierro-Suero,
Almagro y Saenz-Lopez,
2020)
Estudio8 | Transversal | N = 799 | eApoyo a las necesidades |  Fiabilidad y validez
estudiantes de | psicologicas basicas | e Estadistica
secundaria (Sanchez-Oliva et al, descriptiva y
2013) correlaciones
Edad entre 11 | eSatisfaccion ~ de  las | « Modelo de regresién
y 17 afos necesidades  psicologicas mediada
basicas (Moreno et al.,
46% chicos y 2008)

54% chicas

® Motivacion de los
estudiantes (Ferriz et al.,
2015)

¢ Emociones de los
estudiantes (Fierro-Suero,
Almagro y Saenz-Lopez,

2020)
e Intencidon de ser
fisicamente activo

(Moreno et al., 2007)
e Rendimiento académico en
EF
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Tabla 5 (continuacion). Metodologia resumida desarrollada en cada estudio.

Capitulo 4: Herramientas observacionales para la evaluacion y mejora del clima motivacional y

emocional
Estudio Diseiio Muestra Variables/Instrumentos Analisis
Estudio 9 | Observacional | N = 3 profesor de | e Observaciéon del clima | e Analisis de
Instrumental | educacion fisica interpersonal propiedades
motivacional (OCIM) psicométricas
MEdad = 37,3 o Analisis de
Mxperiencia = 13 generalizabilidad
e Acuerdo de
observadores
o Analisis de validez
de contenido
o Estadistica
descriptiva
Estudio 10 | Instrumental | N = 15 expertos e Observacion del clima | e Kappa modificado
Método emocional (OCE)
Delphi
Instrumental | N = 10 profesores o Analisis de
Observacional propiedades
Meawa = 40,5; psicométricas
Meperiencia=12 o Analisis de
generalizabilidad
e Acuerdo de
observadores
o Estadistica
descriptiva

La emocion es e[ intermptor de

encendido del aprenc[i{czje
Sc/;wm/(_ (2002)
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3.3 Specific methodology of each study

Below is a table with details of the methodology used in each study (Table 5).
This information can be consulted in detail in the corresponding section of each study.

Table 5. Summary methodology developed in each study.

Chapter 1: Background on the motivation of PE students

Aged between
11 and 16 years

48% boys and
52% girls

Basic psychological needs
satisfaction-4  (BPNS4)
(Gonzalez-Cutre et al.,
2016; Gonzalez-Cutre &

Sicilia, 2019; Moreno
et al., 2008)
e Students’ motivation

(Ferriz et al., 2015)

Study Design Sample Variables/Instruments Analyses
Study 1 | Cross- N = 673 | e Students’ perceived PE | e Reliability and
sectional secondary teachers’ autonomy- validity
schools’ support and structuring | e Descriptive statistics
Person- student style (Sanchez-Oliva et al., and correlations
centered 2013) e Cluster analyses
approach Aged between | o Students’ perceived PE MANCOVA
11 and 17 years teachers’ controlling style analyses
(Trigueros et al., 2019)
46% boys, 52% Students’ motivation
girls and 2% | (Ferriz et al., 2015)
preferred not to
say
Study 2 | Cross- N = 723 Support for basic | e Reliability and
sectional secondary psychological needs validity
Instrumental | schools’ (Adaptacion de Sanchez- | e Descriptive statistics
student Oliva et al., 2013) and correlations

e Confirmatory factor
analysis

e Measurement
invariance tests

e Temporal Stability

e A multiple mediation
model
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Table 5 continued. Summary methodology developed in each study.

Chapter 2: Background and consequences of students' emotions in physical education

11 and 17 years

46% boys and
54% girls

2016; Gonzalez-Cutre &
Sicilia, 2019)

e Students’ emotions (Fierro-
Suero, Almagro, & Séenz-
Loépez, 2020)

e Intention to be physically
active (Moreno et al., 2007)

Study Design Sample Variables/Instruments Analyses
Study 3 | Cross- N = 902 | e Students’ emotions | e Reliability and
sectional secondary (Adaptacion de Peixoto validity
Instrumental | schools’ student etal., 2015) e Descriptive
¢ Basic psychological needs statistics and
Aged  between satisfaction-4 (BPNS4) correlations
11 and 17 years. (Gonzélez-Cutre etal., | eExploratory factor
2016; Gonzalez-Cutre & analysis
47% boys and Sicilia, 2019; Moreno et al., | o Confirmatory factor
53% girls 2008). analysis
e Temporal Stability
e Regression analysis
Study 4 | Cross- N = 723 | eClassroom climate (Lopez | e Reliability and
sectional secondary & Bisquerra, 2013) validity
schools’ student | e Students’ emotions (Fierro- | e Descriptive
Suero, Almagro, & Saenz- statistics and
Aged between |  Loépez, 2020) correlations
11 and 17 years e Regression analysis
44% boys and
56% girls
Study 5 | Cross- N = 764 | e Students’ emotions (Fierro- | e Reliability and
sectional secondary Suero, Almagro, & Séenz- validity
schools’ student Lépez, 2020) e Descriptive
e Intention to be physically statistics and
Aged between active (Moreno et al., 2007) correlations
11 and 17 years | o Academic achievement in | e Regression analysis
PE e Student’s ¢ tests
46% boys and
54% girls
Study 6 | Cross- N = 799 | eNovelty support (Fierro- | e Reliability and
sectional secondary Suero, Almagro, Séaenz- validity
schools’ student Loépez, et al., 2020) ¢ Descriptive
e Novelty satisfaction statistics and
Aged  between (Gonzalez-Cutre etal., correlations

e Structural equation
analysis
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Table 5 continued. Summary methodology developed in each study.

Chapter 3: Towards an emo(tiva)tional experience in PE

Aged between
11 and 17 years

46% boys and
54% girls

¢ Basic psychological needs
satisfaction (Moreno et al.,

2008)

e Students’ motivation
(Ferriz et al., 2015)

e Students’ emotions

(Fierro-Suero, Almagro, &
Séaenz-Lopez, 2020)
e Intention to be physically

active  (Moreno et al,,
2007)

e Academic achievement in
PE

Study Design Sample Variables/Instruments Analyses
Study 7 | Cross- N = 811 | eHabitual physical activity | e Reliability and
sectional secondary e Intention to be physically validity
Person- schools’ active  (Moreno etal., | e Descriptive statistics
centered student 2007) and correlations
approach e Basic psychological needs | ® Regression analysis
Aged between satisfaction (Moreno et al., | o Cluster analyses
I1'and 17 years | 2008) ¢ MANCOVA analyses
e Students’ motivation
46% boys and (Ferriz et al., 2015)
54% girls e Students’ emotions
(Fierro-Suero, Almagro, &
Saenz-Lopez, 2020)
Study 8 | Cross- N = 799 | eSupport for basic | e Reliability and
sectional secondary psychological needs validity
schools’ (Sanchez-Oliva etal., | e Descriptive statistics
student 2013) and correlations

e Mediated
model

regression
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Table 5 continued. Summary methodology developed in each study.

Chapter 4: Observation tools for improving the motivational and emotional climate

Study Design Sample Variables/Instruments Analyses
Study 9 | Instrumental | N = 3 PE | eObservation interpersonal | e Analysis of
Observational | teacher motivational climate psychometric
(OCIM) properties
Mge=37.3 e Generalisability
MExperience =13 analy5iS

e Observer agreement

e Content validity
analysis

e Descriptive statistics

Study | Instrumental | N = 15 experts | e Observation emotional | e Modified kappa

10 Delphi climate (OCE)
method
Instrumental | N = 10 teachers e Analysis of
Observational psychometric
M yge=40.5 properties
MExperience =12 o Generalisability

analysis
e Observer agreement
e Descriptive statistics

Ewmotion is the ignition switch
of [earning
Scfmnk (2002)
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4. Resultados y discusiones
Figura 1. Distribucion de los estudios realizados segin su tematica y su agrupacion por

la figura 1.
capitulo
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Figure 1. Distribution of the studies carried out according to their subject matter and their

grouping by chapters

JJeUmD [EUOROWS puUR
JeuoneAgow 2y Suraoidun
pue Suissasse 1oJ sjoo}
uoneAtasqQ) :p Jayden)

A

$3552003d [EUOROWS PUR [BUOHBAROW O} pajejar sapmg [
sassadoid [eUOROWR O} pajefar sapmg [ |
sassadoid [EUONEBAROW O} pajejas sapmg [

aanoe Aedsiyd 2q 0] UONURJW Y} PUB JUSTIAINOR

ORUSpEdE SUIPURISIAPUN) UOREINP2 [EJSAYd U SUOROWR PUB UOHRAROW JO 303 YT g Apmg

SATOE 3 0] UONUAW 3
w 2duanpw Y] -Apanoe [edisAyd re[noummoBnx2 JO S3[goid SSOIOB UORRIpa
eorsfyd Uy saouapadys [PUOROWS PUB [RUOHRAROW SUSpmyg :/ Apmg

Sjuapms uogeonp [edisyd up 2apoe A[[edrsAyd 3q 0} UOHU2JUI PUB SUOROWS AJ2A0N] -9 AP

JUSWNGSW
(E00) voearssqQ 2peum)
JEUOROMWIF UB JO UOHEPHRA
pue juawdopas( 01 Apms

S20UIAPP ISpuan) ‘uonednpa [edsiyd w 2doueunopad OMUSpROR
pue 2anoe A[edisiyd 2q 0] UONUIUI “SUONOWR JUIWAMPY ¢ Apug

SI2YJB2] UOREINp2
Easiyd 101 (INIDO)
JjeUnD [BUOIBAROW

[euosiadia)w JOJ JUSWNRSH

JEUORRAISSGQ) 6 Apmig

SUOROMW? S JUapNIS 31} UO 2JBUND THOOISSE]D 243 JO 2DUanpW Y] + Apmg

(3d-OdFV) uomedmpa
easdyd 103 21reUDORsanb suonowR

JUSW2ASME AU JO UONEPIEA ¢ Apmg

‘uogeonpa [edisiyd
W uonoeysHes spaau [edisojoyoisd pue poddns AJ2A0U paalRdRgy Apmg

{UONBATIOJN JU2pMIg 03 ARy 241§ Suionuo) pue ‘Buumonng “2apioddng
-Awouony  S12Yd3], UOREINpH [BAISAYJ JO SIPOId o MOH T Apmg

Q0URIJsuRI]

S9OUANOISUO)) suorjours pue UoIjeAT}OJAl

A

punoisyoeqg

ad =
2ouanadxa [euon(BAR)OWR
ue spremo] ¢ Jayder)

gd W SUOROWR SJUPMIS
Jo sadcuanbasuod pue
punoidyoeg :7 taydey)

sjuaps
dd JO UOHBAROW 31} UO
punoidyoeg :1 t9ydeq)

Sebastian Fierro Suero



Motivation and emotions in physical education students

4.1 Chapter 1: Background on the motivation of PE students

This first chapter, entitled "Background on the motivation of PE students”, is composed
of two articles that study interpersonal style and its relationship with motivation.

4.1.1 Study 1. How do profiles of physical education teachers’ autonomy-supportive,
structuring, and controlling style relate to student motivation?

e Reference: Fierro-Suero, S., Van Doren, N., De Cocker, K., & Haerens, L.
(Under revision). How Do Profiles of Physical Education Teachers’ Autonomy-
Supportive, Structuring, and Controlling Style Relate to Student Motivation?
European Physical Education Review

Chapter1 ROPE
Study 1

Fierro-Suero, Sebastidn
Universidad de Huelva

Van Doren, Nele
Ghent University

De Cocker, Katrien
Ghent University

Haerens, Leen
Ghent University
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How Do Profiles of Physical Education Teachers’ Autonomy-
Supportive, Structuring, and Controlling Style Relate to Student

Motivation?

Abstract: Physical education (PE) teachers face the challenge to manage their
classroom and direct students’ learning in a way that engages students in a
motivating manner. For this reason, many studies have examined the impact of
PE teachers motivating styles. Grounded in Self-Determination Theory, the
combination of an autonomy-supportive and structuring style was identified as
the most motivating cocktail, while a controlling style appeared the most
prevalent demotivating style. This study examined these three styles
simultaneously. A sample of 673 secondary school students reported on their PE
teachers’ autonomy supportive, structuring and controlling styles, and their
motivation for PE. Profile analyses combined with MANCOVA tests showed that
students who perceived their teacher as more need-supportive displayed higher
levels of intrinsic motivation, integrated, and identified regulation, while students
who perceived their teacher as more controlling displayed more extrinsic
regulation and amotivation. Students who perceived their teacher as higher on all
three styles displayed higher levels of introjected regulation, suggesting that this
mixture of style elicits internal pressure. In conclusion, in the eyes of the
students, PE teachers can combine autonomy-supportive, structuring and
controlling styles to different degrees. Students who perceived their PE teachers
as highly autonomy-supportive and structuring and lowly controlling reported the
most optimal motivational outcomes. The detrimental effect of a perceived
controlling style was evident, even when the teacher was additionally perceived
as antonomy-supportive and structuring, as such a profile was associated with

elevated levels of introjected regulation.

Keywords: Self-Determination Theory, person-centered approach; need-

supportive and need-thwarting styles; motivational regulation; cluster analyses
Introduction
Self-Determination Theory (SDT; Deci & Ryan, 2000) and empirical research

starting from this theory (Vasconcellos et al., 2020), suggest that when students

perceive their physical education (PE) teacher as need-supportive, they report greater
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autonomous motivation for PE. In contrast, when students indicate that their PE teacher
adopts a need-thwarting style, their autonomous motivation gets undermined, and
instead, more controlled forms of motivation are promoted (Deci & Ryan, 2000; De
Meyer et al., 2014). The relations between teachers’ need-supportive and need-
thwarting styles and students’ motivation are well-documented (Vasconcellos et al.,
2020). However, the question whether teachers can be perceived as simultaneously
relying on need-supportive and need-thwarting styles has comparably received far less
attention. The few available studies that examined combinations of styles revealed that
an autonomy-supportive style is beneficial, particularly in the absence of a controlling
style (Haerens et al., 2017), and that an autonomy-supportive and structuring style
should preferably be combined (Vansteenkiste et al., 2012). Yet, the recent circumplex
model of teaching styles (Aelterman et al, 2019) outlines the relevance of
simultaneously examining controlling and structuring styles as well. Both highly
directive styles are situated next to each other on the circumplex model, illustrating that
a structuring style can easily become too strict, thereby shifting towards a more
pressuring approach. We are aware of only one profile study, so far, that provided
specific evidence that the most adaptive motivational outcomes can be expected when
PE teachers provide directions in a highly structuring and lowly controlling manner
(Garcia-Gonzélez et al., 2023). Yet, this study did not include autonomy-support. As to
disentangle the possible separate and combined effects of autonomy-support and
structure (e.g. Jang et al., 2010), in the presence and absence of teacher control, a
logical next step is to examine all three styles simultaneously. Only two studies so far
examined this unique combination (Burguefio et al., 2022; Leo et al., 2022), yet
different profiles were found. The present study therefore examines students’

perceptions of their PE teachers’ combined use of an autonomy-supportive, structuring,
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and controlling style, and how their motivation differs according to these combinations

of styles.

Student Motivation

SDT (Deci & Ryan, 2000), one of the most researched theories on human
motivation, distinguishes six qualitatively different types of motivation, which vary in
the degree to which they are volitional. These six types can be depicted on a continuum.
Amotivation (i.e., a complete absence of motivation) is situated at the far left of the
continuum, followed by two controlled forms of motivation, which are external
regulation (i.e., avoiding punishment or criticism, obtaining rewards or appreciation, or
meeting external expectations) and introjected regulation (i.e., avoiding feelings of guilt
or shame, or obtaining feelings of pride) (Deci & Ryan, 2000). Moving along the
continuum, the next motivation types are considered autonomous forms of motivation
and include identified regulation (i.e., understanding the personal relevance of the
activity), integrated regulation (i.e., harmonizing the activity with personal values and
ideals), and intrinsic motivation (i.e., finding the activity inherently pleasurable, fun,
and interesting). Students’ amotivation and controlled forms of motivation are related to
maladaptive outcomes, such as fear of failure, challenge avoidance (Bartholomew et al.,
2018), and less physical activity outside class (Koka et al., 2019). In contrast, students’
autonomous forms of motivation are associated with adaptive outcomes, such as more
engagement and higher physical activity levels during {Aelterman et al., 2012; Van

Doren et al., 2021) and outside class (Haerens et al., 2010).

PE Teachers’ Autonomy Support and Structure: A Motivating Cocktail

Previous research has shown that PE teachers’ autonomy-supportive and

structuring styles are positively related to students’ intrinsic motivation, identified and
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introjected regulation, and although less strong, both styles are also negatively related to
external regulation and amotivation (see Vasconcellos et al., 2020 for a review). The
need-supportive style that has received the most attention is the autonomy-supportive
style (Vansteenkiste et al., 2019). When being autonomy-supportive, teachers try to
identify students’ interests, preferences, and feelings (Reeve, 2009), by providing choice
(Patall et al., 2010; Prusak et al., 2004), using inviting language (Ryan, 1982;
Vansteenkiste et al., 2004), and accepting students’ input (Jang et al., 2016). Teachers’
structuring style comparably received far less attention (Vasconcellos et al., 2020).
When relying on a structuring style, teachers give students clear information about what
to do and how to do it (Reeve & Cheon, 2014), by giving clear instructions (Jang et al.,
2010; Sierens et al., 2009), using positive and constructive feedback (Koka & Hein,
2005; Mouratidis et al., 2008), and offering step-by-step guidelines (Jang et al., 2010;
Vansteenkiste et al., 2012). Research further suggests that an autonomy-supportive and
structuring style preferably go hand in hand and function in a complementary mutually
supportive way (Jang et al., 2010), as students who perceived their teacher as both
autonomy-supportive and structuring reported greater autonomous motivation
(compared to perceiving their teacher as only autonomy-supportive, or only structuring)

(Vansteenkiste et al., 2012).

PE Teachers’ Controlling Style: The Most Prevalent Need-Thwarting Style

PE teachers can also rely on a need-thwarting style, of which a controlling style
is most commonly examined (Vasconcellos et al., 2020). When adopting a controlling
style, teachers ignore students’ perspectives and instead put pressure on them to behave
in a prescribed way (Reeve, 2009), by yelling, using sanctions and rewards, and
inducing feelings of guilt and shame (Bartholomew et al., 2011; Soenens &

Vansteenkiste, 2010). Previous research has shown that PE teachers’ controlling style is
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negatively related to students identified regulation, while it is positively and more
strongly related to students’ introjected regulation, external regulation, and amotivation
(see Vasconcellos et al., 2020 for a review), even if the controlling behaviour does not

occur frequently (De Meyer et al., 2014; Van den Berghe et al., 2013).

Combinations of PE Teachers’ Need-Supportive and Need-Thwarting Styles

The absence of an autonomy-supportive style does not automatically imply the
presence of a controlling style, and vice-versa (Haerens et al., 2015). Both styles can co-
occur, thereby representing two separate styles (Haerens et al., 2017) and therefore they
should be studied in conjunction. Indeed, Haerens et al. (2017) identified four different
profiles: a predominantly autonomy-supportive profile (i.e., high on autonomy support
and low on control), a predominantly controlling profile (i.e., low on autonomy support
and high on control), a combined profile (i.e., high on both styles), and a low profile
(i.e., (moderate) low on both styles). Students who perceived their PE teacher as
predominantly autonomy-supportive, reported higher scores on autonomous motivation,
and lower scores on controlled motivation and amotivation, while the opposite was true
for students who perceived their teacher as predominantly controlling. In addition, when
a PE teacher was perceived as high on both styles, students experienced less
autonomous motivation and more controlled motivation, compared to when a teacher is

perceived as predominantly autonomy-supportive.

The recent circumplex model of teaching styles (Aelterman et al, 2019) suggests
the relevance of studying a controlling and structuring style simultaneously. Indeed, it
has been suggested that one of the reasons why a controlling style is so prevalent may
be because teachers equate control with structure (Reeve, 2009). Yet, research on how
PE teachers’ controlling and structuring styles get combined and how this impacts

student motivation is largely lacking. To our knowledge, only one study examined
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combinations of PE teachers’ structuring and controlling style through profile analyses
(Garcia-Gonzélez et al., 2023). Four profile solutions were found: high structure and
low control, low structure and high control, moderate structure and control, moderate
structure and high control. Students who perceived their PE teacher as predominantly
structuring, reported the highest autonomous motivation, and lowest controlled
motivation and amotivation, while the opposite was true for students who perceived
their teacher as predominantly controlling. Students could also perceive their PE teacher
as moderately structuring and controlling or moderately structuring and highly
controlling, with students reporting higher autonomous motivation in the first group.

Yet, teachers’ autonomy support was not assessed in this study (Garcia-Gonzalez et al.,

2023).

Two studies did examine combinations of all three styles (i.e., autonomy-
supportive, structuring and controlling) through profile analyses (Burguefio et al., 2022;
Leo et al., 2022). Although both studies included three different need-supportive and
three different need-thwarting styles, only four profile solutions were found (i.e., high
need-supportive and low need-thwarting, low need-supportive and high need-thwarting,
moderate need-supportive and moderate to high need-thwarting, and moderate to low
need-supportive and need-thwarting). In general, students who perceived their PE
teacher as more need-supportive reported higher intrinsic motivation, integrated and
identified regulation (Burguefio et al., 2022), and behavioral and emotional engagement
(Leo et al., 2022). In contrast, students who perceived their PE teacher as more need-
thwarting reported higher external regulation and amotivation (Burguefio et al., 2022)
and lower behavioral and emotional engagement (Leo et al., 2022). Interestingly, while
Burgueiio et al. (2022) did not find a profile with a “contrasting” autonomy-supportive

and structuring style, Leo et al., (2022} found a profile characterized by low autonomy-
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support and moderate to high structure (and high control). Students displayed more
behaviorial and emotional engagement when they perceived their PE teacher as highly
autonomy-supportive and structuring and lowly controlling, compared to perceiving
their teacher as structuring and controlling (note: student motivational outcomes were

not assessed).

In summary, in previous research on students’ perceptions of PE teachers’
combined use of different styles, only two styles (i.e., Haerens et al., 2017; Garcia-
Gonzélez et al., 2023) or all six styles (i.e., Burguefio et al., 2022; Leo et al., 2022) were

included. The latter studies, albeit providing a full picture were inconclusive so far.

The Present Study

The overall objective was to investigate how students perceive PE teachers’
combined use of an autonomy-supportive, structuring, and controlling style (Aim 1) and
how students’ motivation differs according to these combinations (Aim 2). Similarly, to
previous research (Burguefio et al., 2022; Garcia-Gonzélez et al., 2023; Haerens et al.,
2017; Leo et al., 2022; Vansteenkiste et al., 2012), we adopted a person-centered
approach. We hypothesized to find at least four different profiles (H1a) (Burguefio et
al., 2022; Deci & Ryan, 2000; Leo et al., 2022). A first profile would be characterized
by high levels of autonomy support and structure and low levels of control, while a
second profile would show the opposite pattern (i.e., low levels of autonomy support
and structure and high levels of control). A third profile would be characterized by
simultaneously high levels of all three styles, while a fourth profile would be
characterized by simultaneously low levels of all three styles. In addition, as an
autonomy-supportive style and a structuring style are separate need-supportive styles
(Jang et al., 2010; Leo et al., 2022; Vansteenkiste et al., 2012), we were open to finding

profiles characterized by predominantly one need-supportive style (H1b) (e.g., high
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autonomy and low structure, or low autonomy support and high structure, both in

combination with either low or high control).

The second aim was to investigate whether students” motivation differs
according to the profile they perceive their teacher to be in. We opted to examine
students’ introjected and external regulations separately, instead of combining them into
controlled motivation, as relations between PE teachers’ autonomy-supportive,
structuring (Taylor & Ntoumanis, 2007), and controlling styles (Koka et al, 2019) and
introjected and external regulation appear to be demonstrably different. Similarly, we
assessed intrinsic motivation, integrated, and identified regulation separately, to be
sensitive to unique associations (Howard et al., 2021). Based on previous research
(Burguefio et al., 2022; Haerens et al., 2017), we expected the group of students who
perceived their teachers as highly autonomy-supportive and structuring and lowly
controlling to display the best pattern of outcomes (H2a). In contrast, the group of
students who perceived their teachers as lowly autonomy-supportive and structuring and
highly controlling would display the opposite pattern (H2b). Further, we expected that
students who perceived their teacher as additionally need-supportive to controlling
would display a mixed pattern of outcomes, with particularly higher levels of introjected
regulation in this mixed group (Burguefio et al., 2022; Vasconcellos et al., 2020) (H2c).
Moreover, we hypothesized that groups of students who perceive their teachers as high
on only one need-supportive style instead of two would display a less optimal pattern of
outcomes (H2d), while these students would display a better pattern of outcomes
compared to students who perceived their teacher as exclusively high on control
(Vansteenkiste et al., 2012) (H2e). Lastly, as both need-supportive (i.e., autonomy
support and structure) and need-thwarting styles are positively related to students’

introjected regulation (Vasconcellos et al., 2020), we hypothesized to find particularly
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higher scores of introjected regulation when students perceived their teachers as high on
all three styles (H2f).

Method
Farticipants and procedure

Students aged between 11 and 17 years (M = 13.82; SD = 1.25) were recruited
from four different public secondary schools from Spain. The sample was selected
based on the number of secondary schools that agreed to participate in the study (non-
probabilistic). After removing invalid data (2.80%), the final sample consisted of 673
students, of which 307 were men (45.60%), 349 were women (51.90%), and 17
preferred not to say (2.50%). In total, 137 (20.50%) were first graders, 190 were second
graders (28%), 239 were third graders (35.50%), and 107 were fourth graders (16%).
Each class had around 26 students (M = 25.82; SD = 5.54). Five different PE teachers
were involved (four men and one woman). Teachers were on average 37 years old (SD
= 5.83, range = 30 - 46), and had an average of 7.80 years of teaching experience (SD =

6.14, range = 3 -15).

To collect the data, the school administrators, school boards, and parents or legal
guardians were informed, and the necessary written consent forms were obtained.
Paper-and-pencil questionnaires were distributed during the final term of the school
year during school hours in the presence of a member of the research group, who
explained to the students how to respond, reminded them that participation was
anonymous and voluntary, and requested honesty in their answers. Students took around
15 minutes to complete the questionnaires. The study was approved by the
Fdskd Rk Ak kR * and was conducted in accordance with the ethical principles of

the American Psychological Association (2020).
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Measures

Students’ Perceived PE Teachers’ Autonomy-Support and Structuring Style

To determine students’ perceptions of their PE teacher’s autonomy-supportive
and structuring style, students filled in the corresponding subscales of the teacher
support for basic psychological needs scale (Sdnchez-Oliva et al., 2013). Each
dimension consisted of four items (e.g., autonomy support: “often asks us about the
activities we want to do™; structure: “encourages us to trust our ability to complete the
tasks well”), preceded by the stem “In my PE class, the teacher . . .”. Students indicated
the extent to which they agreed with the statements on a 5-point scale (1 = totally
disagree to 5 = totally agree). Evidence for the reliability and validity of this
questionnaire has been provided in the PE context (e.g., Sdnchez-Oliva et al., 2020;
Sevil-Serrano et al., 2020). Present Cronbach’s Alpha and McDonald’s Omega values
were o = .80 and o = .80 for autonomy support; a = .70 and ® = .70 for structure. The
results of the confirmatory factor analysis offered acceptable fit indices (y2 (19) = 92.24
p < .01, CFI= 958, TLI = 938, SRMR = .037, RMSEA = .076).

Students’ Perceived PE Teachers’ Controlling Style

The Spanish version (Trigueros et al., 2019) of the Psychologically Controlling
Teaching scale (Soenens et al., 2012) was used to determine students’ perceptions of
their PE teacher’s controlling style. This scale consists of 7 items (e.g., “made me feel
guilty when I dissatisfied him/her”) preceded by the stem “My PE teacher...”. The
items are answered on a S5-point scale (1 = strongly disagree to 5 = strongly agree).
Evidence for the reliability and validity of this questionnaire has been previously
provided (e.g., Trigueros-Ramos et al., 2019). Present Cronbach’s Alpha and

McDonald’s Omega value were a = .72 and © =.73. Confirmatory factor analysis
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showed acceptable fit indices (y2 (14) =43.91; p < .01, CFI = 963, TLI = 963, SRMR =
.034, RMSEA = .056).

Students’ Motivation

Students” motivation towards the PE lesson was assessed using the Spanish
version (Ferriz et al., 2015) of the Perceived Locus of Causality Scale (Goudas et al.,
1994). The scale consists of 24 items, grouped in four items per factor: intrinsic
motivation (e.g., “because PE is fun™), integrated regulation (e.g., “because it fits with
my way of life”), identified regulation (e.g., “because I want to learn sports skills™),
introjected regulation (e.g., “because I would feel bad about myself if I didn't do it”),
external regulation (e.g., “because I'll get in trouble if I don't”), and amotivation (e.g.,
“but I really feel like I'm wasting my time in PE.”). The scale begins with the stem “I
take partin PE . . .”. The response for each item is answered on a 7-point Likert scale
(1 = totally disagree to 7 = totally agree). Previous studies have tested this instrument's
reliability and validity (e.g., Franco et al., 2021; Gonzalez-Cutre et al., 2018). Present
Cronbach’s Alpha and McDonald’s Omega value were o = .84 and ® = .84 for intrinsic
motivation, o = .87 and ® = .87 for integrated regulation, o. = .81 and ® = .81 for
identified regulation, a = .72 and ® = .73 for introjected regulation, « = .75 and ® = .75
for external regulation, and « = .77 and ® = .78 for amotivation. Confirmatory factor
analysis gave acceptable fit indices (y2 (237)=813.71, p < .01, CFI = 919, TLI = 906,

SRMR = .054, RMSEA = .060).

Data Analysis

Preliminary analysis
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First, descriptive statistics {mean, standard deviation, skewness, and kurtosis
coefficients) were calculated. Afterward, Pearson correlations were used to determine

the univariate relations between the variables.

Aim 1. Identification of Profiles

Hierarchical K-Means cluster analyses were performed to examine whether
subgroups could be defined based on students’ perception of their PE teacher’s

autonomy supportive, structuring, and controlling style.

All variables were standardized. Values more than 3 SD above or below the
mean were removed to reduce the impact of univariate outliers (Garson, 2014). Next,
using the Mahalanobis distance measure, multivariate outliers (p < .01) were removed
as they can substantially distort cluster solutions {Garson, 2014). Thereafter, a two-step
clustering procedure was performed (hierarchical and non-hierarchical clustering
methods) (Gore, 2000). In the first step, a hierarchical cluster analysis was performed
using Ward’s method based on squared Euclidean distances (Hair et al., 2018). An
explained variance of more than 50% for each clustering variable was considered a
minimum acceptable value (Hair et al., 2018). The second step consisted of a non-
hierarchical cluster analysis (K-Means) which uses the extracted initial cluster centres
based on Ward’s hierarchical method as non-random starting points. The resulting
cluster solutions were evaluated based on interpretability and parsimony (Eye & Bogat,

2006).

To examine the stability of the cluster solutions, the sample was randomly
divided into two halves and the full two-step procedure was applied to each half
(Breckenridge, 2000). Next, students in each half of the sample were assigned to new

clusters based on their Euclidean distances to the cluster centres of the other half of the
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sample. Thereafter, the averages of both clusters were compared via Cohen’s kappa (K).
The two resulting K were averaged and a mean K > .60 was considered acceptable (Hair
et al., 2018). The Chi-square test and ANOVA were calculated to see if students’ sex

and age needed to be included as covariates in subsequent analyses.
Aim 2. Differences in Students’ Motivation according to Cluster Membership

Finally, based on the result of homogeneity covariance (Box s test; Field, 2017),
Pillai’s trace was used as test statistic in the MANCOVA analyses. Cluster membership
was used as the independent variable, the different motivational regulations as the
dependent variables and students’ sex and age as covariates. In the univariate tests, post
hoc Bonferroni tests were performed for pairwise comparison. Effect sizes (partial eta-
squared; # ,°) were considered small (< 0.01), moderate (< 0.06), or large (< 0.14)
{Cohen, 1988). SPSS 23.0 (IBM, Armonk, NY, USA) was used for all analyses and the

level of significance was p < .05.
Results
Preliminary Results

Descriptive statistics and bivariate correlations for all variables are shown in

Table 1 and Table 1a (Supplement A).

Table 1. Descriptive Statistics and Bivariate Correlations

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Autonomy-supportive style - B5FE &R 2pE¥ @2k 90k D%k -.01 -.09*
2. Structuring style - S28%E kR 3Fkk B4wx (JQEx -.04 - 14%*
3. Controlling style - -.10* -.06 < [I%E  lgEE 23k OgEx
4. Intrinsic motivation - SOFx p2%* A0% J26%F 3Gk
5. Integrated regulation - 3% A0FE < | I¥E - 23%%
6. Identified regulation - AlFE - 09% - 30%*
7. Introjected regulation - ApFE LE*E
8. External regulation - A48**
9. Amotivation -
Range 1-5 1-5 1-5 1-7 1-7 1-7 1-7 1-7 1-7
Mean 375 433 1.48 5.12 4.88 538 423 3.55 261
Standard deviation 1.04  0.63 0.55 143 1.46 1.25 1.47 1.56 1.46
Skewness -.64 -.85 1.21 -.80 -47 -92 - 12 .30 82
Kurtosis -43 .07 71 .25 -.33 .98 -.56 -45 .05

Note. *= p <.05; ¥*=p < .01
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Aim 1. Identification of Profiles

Eleven univariate and eight multivariate outliers were removed prior to
conducting the cluster analysis. Cluster solutions with one to four profiles were
discarded as they showed an explained variance lower than 50% in some variables.
Finally, we decided to work with the six-cluster solution for several reasons. First, this
solution showed the better results in terms of interpretability and explained variance
(i.e., 73% autonomy support, 73% structure, 68% control) in comparison to the five-
and the seven- or eight-cluster solution. Second, the examination of a dendrogram and
the agglomeration coefficient showed that for the seven- and eight-cluster solutions
some of the clusters became very small (e.g., n < 30). In addition, the average Cohen’s
kappa value for the six-cluster solution was very good (K = .81; .90 and .71), indicating

a good stability of the clusters.

As hypothesized, more than four profiles were found (H1a) (Figure 1, Figure 1a
Supplement B, and Table 2). More specifically, cluster 1 (n = 234; 34.80%) was
characterized by high levels of autonomy support and structure, and low levels of
control, and therefore named “Outspoken Need-Supportive”. In contrast, cluster 6 (n =
63; 9.40%) was labelled “Relatively Controlling™, as it displayed the opposite pattern.
Similarly, cluster 2 and cluster 5 displayed contrasting styles. Cluster 2 (n = 94; 14%)
was characterized by high levels of all three styles and therefore named “High Need-
Supportive and Relatively Controlling”, while cluster 5 (n = 69; 10.30%) was labelled
“Low Need-Supportive and Low Controlling”. In line with H1b, one profile was
characterized by “mainly” one need-supportive style. More specifically, cluster 4 (n =

101, 15%) was characterized by low autonomy support and control, and high structure

and therefore labeled “Relatively Structuring”. Lastly, cluster 3 (n = 112; 16.60%)
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showed moderate levels of autonomy support and structure and low levels of control
and was named “Moderately Need-Supportive”. Age and sex were included as
covariates, as Chi-square test and ANOVA showed that the number of students was not
well-distributed across the six clusters in terms of sex (y2 (10) =22.7, p < .01) and age

(F=10.34, p < .01).

Figure 1. Six-cluster solution based on students’ perception of autonomy support, structure, and control

based on standardized scores.
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Aim 2. Differences in Students’ Motivation according to Cluster Membership

MANCOVA analyses revealed significant differences between clusters (Box’s
M =641.72, F [225;307,806.01] = 2.74, p < .01, Pillai’s Trace = .37, F (6, 660.00) =

65.40, p < 01, 2 = .37).

Students who perceived their teacher as “Outspoken Need-Supportive”
displayed the highest values in intrinsic motivation, integrated and identified regulation
(Figure 2 and Table 2), while these regulations showed the lowest values in the “Low

Need-Supportive and Low Controlling” cluster and the “Relatively Controlling” cluster.
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For amotivation and external regulation the lowest values were obtained by
students in “Relatively Structuring” cluster, followed by the “Outspoken Need-
Supportive” cluster, while the highest values were obtained in “Relatively Controlling™

cluster, followed by the “High Need-Supportive and Relatively Controlling”.

All together the “Outspoken Need-Supportive™ group thus displayed the most
optimal pattern of outcomes (H2a confirmed), while the opposite was true for the

“Relatively Controlling” cluster (H2b confirmed).

Furthermore, students from the “High Need-Supportive and Relatively
Controlling” cluster were somewhat in between as they displayed no differences in
external regulation and amotivation compared to students from the “Relatively
Controlling” cluster but did have significantly higher intrinsic motivation and identified
regulation (H2c). They also had similar levels of intrinsic motivation, integrated, and
identified regulation compared to students from the “Outspoken Need-Supportive”
cluster, but displayed significantly higher external regulation and amotivation (H2c).
Regarding introjected regulation, the hypothesis that the highest values would be found
in this mixed group was confirmed (H2c). Statistically significant differences were
found with the “Moderately Need-Supportive”, the “Relatively Structuring”, and “Low
Need-Supportive and Low Controlling” cluster. This last cluster showed the lowest

values regarding introjected regulation.

Students in the “Relatively Structuring” cluster were also somewhat in between
as they displayed lower values in the most self-determined regulations compared to
students in the “Outspoken Need-Supportive” cluster and the “High Need-Supportive
and Relatively Controlling”, while they displayed higher values compared to
“Relatively Controlling” (H2d and H2¢). Along similar lines, students in the “Relatively
Structuring” cluster showed lower external regulation and amotivation compared to

students in the “Relatively Controlling” cluster (H2d and H2e).
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Figure 2. Motivational regulation by clusters (all scores are standardized)

Zscores by clusters

0.6
0.2
0
-0.2
-0.4
-0.6
-0.8 - . . -
Intrinsic R. Integrated R. Identified R. Introjected R. External R. Amotivation
==®==*“Qutspoken Need-Supportive” 0.29 0.38 0.36 0.19 -0.13 -0.17
“High Nccd-Sgpponlye ind Relatively 016 01 011 035 024 017
Controlling
“Moderately Need-Supportive” -0.11 -0.29 -0.28 -0.25 0.01 0.05
“Relatively Structuring” 0.07 -0.16 0 -0.26 -0.26 -0.36
=== "] ow Need-Supportive and Low Controlling” -0.52 -0.62 -0.55 -0.42 -0.09 0.09

=@ "Relatively Controlling” -0.31 -0.27 -0.37 0.10 0.32 0.51



Table 2. Descriptive statistics for the six-cluster solution

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5 Cluster 6
ssOl’J\ltspoken “High Ne_ed— “Moderately “Relati\iely” “Low Ne_ed- “Relatively
eed_- . Support_lve Need: . Structuring Supportive Controlling”
Supportive” and Relatively ~ Supportive and Low
Controlling” Controlling” F-Value .
n=234 n=94 n=112 n =101 n==69 n==63
(34.80%) (14%) (16.60%) (15%) (10.30%) (9.40%)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
g‘gsgmg 465(0.38)* 4.16(058)*  3.88(0.46)*  292(052)12%  207(0.62)* 2.69(0.75)12% 38538 <0l .75
Structuring 4.87(0.19)* 459 (0.33) 1%  3.96 (0.31) * 4.49 (0.32) 1356 3.34 (0.49) 123 3.48 (0.40) 2% 410.07 01 .76
Controlling  1.17(0.22)2%%6 217 (0.34)*  1.32(0.29) 2%  1.21(0.24)%6  1.30(0.27)12%6  253(38)*  382.39 01 .75
Intrinsic R. 550 (1.58) 3% 5.31(1.32)%  4.91(1.22) 518 (1.34) 15  4.32(1.20) 2% 462 (1.14)2  16.86 01 a1
Integrated R.  5.46 (1.32) *  5.04 (1.29) 15 4.47 (1.40) 1 466 (1.52) ! 400 (1.44)12 451 (1.33)1 19.10 01 13
Identified R.  5.84 (1.13) 34% 551 (1.01) % 5.03 (1.25) L 5.38(1.16) 15  4.68(1.42)12% 491(1.28)12  18.16 01 12
Introjected R.  4.51 (1.58) 345 4.74 (1.22) 5 3.86 (1.38) 2 3.84(1.40)12  3.61(1.43)1%  437(1.19)° 9.89 01 .07
External R.  3.40(1.70)%  3.97 (1.26) 1 3.61 (1.49) 3.19 (1.49) % 346 (1.53)  4.11(1.46)% 5.30 01 .04
Amotivation  2.40 (1.51) %  2.90 (1.16) 4 2.73 (1.53) € 212(1.26) %6 2.78(1.39)4 340(151)® 924 01 07

Note. R. =regulation; 1-6 Each number shows the significant difference with the comparison group; *, these values are significantly different from all groups; all analyses
were controlled for students’ sex and age.
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Discussion

Previous SDT-based research revealed that students can simultaneously perceive
their PE teacher as autonomy-supportive and structuring (Vansteenkiste et al., 2012), or
autonomy-supportive and controlling (Haerens et al., 2017). Recently, studies have also
examined combinations of structure and control (Garcia-Gonzalez et al., 2023) and of
autonomy-support, structure, and control (Burguefio et al., 2022; Leo et al., 2022). The
latter studies revealed conflicting results in terms of profiles found. As findings so far
are ambiguous, we need further detailed investigations of how students perceive PE
teachers’ combined use of an autonomy-supportive, structuring, and controlling style

{Aim 1) and how students’ motivation differs according to their perception (Aim 2).

With respect to the first aim, six different profiles were identified, showing that
in the eyes of the students, PE teachers employed various combinations of autonomy
support, structure, and control to different degrees (Burguefio et al., 2022; Leo et al.,
2022). In line with previous research (Burguefio et al., 2022; Garcia-Gonzélez et al.,
2023; Haerens et al., 2017; Leo et al., 2022), two profiles were characterized by high
autonomy support and structure and low control, and vice-versa. One could argue that
such findings are consistent with the notion that, in the eyes of the students, teachers are
either need-supportive or controlling. However, jointly these profiles represented only
44% of the sample, and correlations between an autonomy-supportive and controlling
style (r = -.18), and between a structuring and controlling style (r = -.28), albeit being
negative, were not strong. Moreover, three other profiles (i.e., High Need-Supportive
and Relatively Controlling, Moderately Need-Supportive, and Low Need-Supportive

and Low Controlling), representing another 41% of the sample, displayed convergent
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levels of all three styles. Together these findings indicate that classifying PE teachers as
either need-supportive or need-thwarting may be inaccurate. That is, according to the
students, some PE teachers tend to combine certain need-supportive and need-thwarting
behaviors. Furthermore, although autonomy support and structure tended to go hand in
hand in most groups (correlations between both styles were relatively high, r = .65),
15% of the students perceived their teacher as relatively lower on autonomy support and
control, and relatively high on structure, indicating a “predominant’ structuring style.
Such a profile characterized by low autonomy support and high structure (and high
control} was also found in recent profile study by Leo and colleagues (2022), although
also in this study autonomy-support and structure were positively correlated (r = .56).
current study r = .65. In contrast, Burguefio et al. (2022) did not find profiles with
“contrasting” need-supportive styles. In their study autonomy-support and structure
were more strongly correlated (r =.72). Across these three studies, a profile that was

predominantly autonomy-supportive and lowly structuring was not found.

The Bright Side of Need Support and the Dark Side of Control

Regarding the second aim, the results confirmed that students who indicated that
their teacher predominantly relied on a need-supportive style displayed the most optimal
pattern of motivational outcomes (i.e., higher intrinsic motivation, integrated and
identified regulation) (H2a). These students were thus more likely to enjoy and value
PE (confirming H2d). Importantly, these autonomous forms of motivation are related to
adaptive student outcomes (i.e., more engagement, higher physical activity levels during
and outside class; Aelterman et al., 2012; Haerens et al., 2010; Van Doren et al., 2021),

highlighting the bright side of adopting a need-supportive style.

In comparison, students who rated their teachers as predominately controlling,

reported more negative motivational experiences in PE (H2b). This finding corroborates
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previous findings on the detrimental effects of a controlling style (Vasconcellos et al.,
2020). It is important to note, that even in this profile, in an absolute sense, the degree to
which the teacher was perceived as controlling was still less prevalent than the degree to
which the teacher was autonomy-supportive and structuring. It has been suggested in
prior research that students seem to be more sensitive to a controlling style (De Meyer
et al., 2014). Furthermore, when PE teachers were additionally perceived as need-
supportive, the detrimental effect of a perceived controlling style could not be fully
buffered as a mixed pattern of outcomes was found (confirming H2c). Students' motives
particularly seemed to be based more strongly on contingencies associated with internal
pressures (i.e. introjected regulation) and external expectations or incentives such as the
avoidance of punishments or obtainance of rewards (external regulation). Or their
motivation seemed to disappear altogether as indexed by higher scores on amotivation.
All of this is related to maladaptive student outcomes (i.e., fear of failure, challenge
avoidance, less physical activity outside class; Bartholomew et al., 2018; Koka et al.,

2019), suggesting the dark side of perceived control.

The Unique Position of Introjected Regulation

One unique strength of this study was that we could examine the theorized
double-sided nature of introjected regulation (Howard et al., 2021). The results of our
study confirmed prior research (Vasconcellos et al., 2020) in that both need-supportive
(i.e., autonomy support and structure) and need-thwarting styles were positively related
to students’ introjected regulation. Not surprisingly, students who rated their teachers as
high on all three styles showed higher scores on introjected regulation than students
who rated their teachers as low on all three styles, which is in line with the findings of a

recently conducted profile study (Burguefio et al., 2022). Introjected regulation is

regulated by internal feelings of pressure, coercion, or obligation. Introjected regulation
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can be further distinguished in “approach” (i.e., maintain or obtain feelings of high self-
worth, pride, or social approval) and “avoidance” (i.e., avoid feelings of low self-worth,
shame, or guilt) components (Assor et al., 2009). It has been argued that students’
perception of PE teachers’ need-supportive styles is mainly related to introjected
regulations’ “approach” components, while students’ perception of PE teachers’
controlling style would be primarily correlated to introjected regulations” “avoidance™
components. We tested this hypothesis in additional analyses (Table 3a Supplement D).
Yet, all three styles (i.e., autonomy support, structure, and control) correlated positively
to both introjected regulations “approach” and “avoidance” components. Consequently,
students who perceived their teacher as “Outspoken Need-Supportive” reported
relatively high levels of introjected regulation, although they clearly displayed the best
possible pattern of motivational outcomes, and functioned in the most self-determined
manner. These results are intriguing. Introjected regulation, a partial internalized type of
motivation that can drive behaviours through internalized pressures and inner conflict,
thus displays positive relations with both need-supportive and need-thwarting styles. In
a similar vein, in prior research, it has been positively related to both adaptive and
maladaptive outcomes (Vasconcellos et al., 2020). More specifically, it has been
positively related to education-focused behaviours (i.e., effort, engagement, and
intention to exercise), but also to indicators of ill-being (i.e., negative affect and
anxiety) (see Howard et al., 2021 for a review). It thus seems to be a double-edged

sword.

Practical Implications

The results suggest that it is valuable to train PE teachers to adopt high levels of
autonomy support and structure, and low levels of control. This can be realised by

asking students about their preference regarding activities, taking their opinions into
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account, and letting them make their own decisions during the activities (i.e., autonomy-
supportive behaviours); by encouraging the students to be confident in their own
abilities, adjusting activities to their level, and encouraging them to learn and achieve
the objective (i.e., structuring behaviours); and by avoiding to make the students feel
guilty when they don’t meet the expectations, reacting harshly, and interrupting the
students (i.e., controlling behaviours). It is important to note that there was individual
variation in students’ perceptions of the same teacher. Students of each teacher were
present in each of the six profiles (ancillary analyses in Appendix). Thus, students from
the same teacher can differ in their perception of their teachers’ style. One reason for
this finding may be that teachers interact differently with different students within the
same class and between classes (Sarrazin et al., 2006) and the quality of these
interactions may differ on a day-to-day basis (Van den Berghe et al., 2013). A second
explanation may be that students’ characteristics colour the functional significance of
certain behaviours. For instance, students characterized by low actual motor competence
may interpret feedback differently when compared to students with high motor
competence (De Meester et al., 2020). All of this indicates that we should be cautious in

labelling teachers as either need-supportive or need-thwarting.

Limitations and Future Research

A first limitation relates to the cross-sectional design which does not allow to
establish causal relations between resulting profiles and students’ motivation. Future
longitudinal studies may extend the current research and obtain more dynamic PE
teachers’ profiles, while examining situational or contextual factors that may affect PE

teachers’ need-supportive and need-thwarting style.

Second, this study exclusively relied on self-reported data from students and

only five teachers were included (Table 2a Supplement C). Future studies could rely on
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observations and teachers’ perceptions as well to triangulate the three perspectives. This
way it becomes possible to investigate whether the same profiles emerge if other

informants are used.

Third, it is important to note that to draw clear conclusions about the
contribution of one need-supportive or need-thwarting style to student motivation,
profiles should not differ significantly from each other in some styles. Unfortunately,

this was rarely the case in our study.

Lastly, we chose to focus on PE teachers’ autonomy-supportive and structuring
style (most motivating cocktail) in combination with a controlling style (most prevalent)
to lay the groundwork before including other styles. Future research may include four or
more need-supportive and need-thwarting styles to examine whether more (diverse)

profiles emerge.

Conclusion

Six different profiles were identified, thereby stressing the importance of
investigating multiple need-supportive and need-thwarting styles at the same time.
When comparing the different profiles in terms of student motivation, the combination
of autonomy support and structure with low control yielded the most optimal pattern of
motivational outcomes. In contrast, when students perceived their PE teacher as highly
controlling, students showed higher external regulation and amotivation, even when
students simultaneously perceived their teacher as need-supportive. Interestingly, both
need-supportive and controlling styles were positively related to students’ introjected

regulation.
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4.1.2 Study 2. Perceived novelty support and psychological needs satisfaction in
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Abstract: In recent years, novelty has been proposed as a potential fourth basic psychological need.
In the present study, the behavior of novelty resulting from support from the Physical Education
teacher was evaluated in 723 students with an average age of 13.30 years old. The first objective was
to validate the Support for Basic Psychological Needs-4 (SBPN-4) in Physical Education questionnaire,
which included support for the novelty factor. The second objective was to test the mediation model in
order to confirm the effect of support for novelty in relation to basic psychological needs and intrinsic
motivation. The results obtained show that the Support for Basic Psychological Needs-4 (SBPN-4)
questionnaire is a valid and reliable tool. On the other hand, support for novelty predicts satisfaction of
basic psychological needs, particularly novelty satisfaction, which in turn predicts intrinsic motivation.
These results show how the students are capable of perceiving the teacher’s support for novelty
and how this positively influences their intrinsic motivation. Further investigations are required to
continue developing our knowledge of the role of novelty as a basic psychological need.

Keywords: self-determination; secondary education; motivation; novelty support; social factors;
validation; psychometric properties

1. Introduction

Improvement of the educational system and, moreover, the development of students happens
when we increase the motivation of those involved [1]. One of the principal theories of motivation is
the Self-Determination Theory (SDT) [1,2], which explains the extent to which people act according
to their own will; in other words, through self-determined behavior. Particularly, it references how
social and contextual factors support or hinder people’s success through satisfaction of their basic
psychological needs (BPNs), such as autonomy, competence, and relatedness [2]. The aforementioned
theory establishes that we all possess these innate and universal needs, whose satisfaction is essential
for psychological growth, as well as optimal performance and wellbeing. In other words, experiences
which involve and satisfy the BPNs generate positive emotions and foster psychological wellbeing [3].
In this sense, social surroundings can be evaluated by the degree to which they support or frustrate
these BPNs.

1.1. Support of Basic Psychological Needs

Amongst the social factors presented within the educational field, the role of the teacher has been
shown as the most determinant [4]. In this context, support for autonomy refers to the possibility
afforded to students to make choices themselves and assume responsibility whenever possible,
in contrast to more controlling styles of teaching. Support for competence refers to developing
effectiveness through positive feedback as opposed to more challenging or discouraging styles of
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teaching. Support for social relatedness consists of developing supportive and authentic participation
with others rather than more impersonal or rejectionist styles of teaching [1]. Thus, the teacher can
condition the behavior of their students by utilizing these strategies [5-7], achieving development
through more or less self-determined means [4,7,8], and creating an environment that generates a
degree of motivation in their students [9]. More controlling styles that do not support satisfaction of
the BPNs have shown less significant learning in students and greater behavioral problems. On the
other hand, school environments that support autonomy (a concept understood more broadly as
the support of all BPNs) foster a lasting quality of learning, greater enjoyment towards it, or greater
participation [1,4,6,7,10]. In short, teachers have a fundamental role in the development of motivation
through the creation and maintenance of an optimal social and psychological environment [11].

Particularly in Physical Education, the importance of SDT has been widely studied and has
yielded numerous benefits [12-15]. Previous studies have shown how perceived support for autonomy
in the teacher positively predicts satisfaction of the BPNs, which in turn predicts more self-determined
motivations [7,13,16]. For this reason, the role of the teacher is very important when it comes to
promoting a learning context that is characterized by setting tasks and activities with adequate
guidelines [17,18].

Given the importance of evaluating social factors related to the teacher from multiple perspectives,
the Questionnaire on Support of the Basic Psychological Needs in Physical Education (CANPB) [19]
was designed to include the roles played by all three BPNs. Thus, it does not uniquely assess support
for autonomy, as instruments up to this point have done [19]. With said aim in mind, a scale has been
specifically designed to assess the students’ perception of the resources that the teacher directs to the
promotion of the BPNs in Physical Education (PE).

1.2. Novelty as a BPN

Recent studies [20] have proposed the possibility of including novelty as an additional BPN within
the SDT paradigm [1,2]. Novelty has been defined as the need to experience something that has not
been experienced before or that differs from a person’s daily routine [20]. Previous studies around
the topic [20-22] have made theoretical revisions of the literature from the perspective of classical
theories as well as from more contemporary foci, gathering conclusions to suggest that the study
of novelty as a BPN would be valuable for further understanding. Investigational work completed
until now [20-23] has produced significant results in relation to the criteria to identify a new basic
psychological need, established by Ryan and Deci [1]. Thus, it has been shown that the satisfaction
of novelty is related to improvements in health and psychological wellbeing, as well as to intrinsic
motivation. Moreover, novelty has functioned in synergy with autonomy, competence, and relatedness
and has been shown to operate in the same manner in different contexts (PE, general life, adults,
adolescents, etc.). These findings show how novelty seems to behave similarly to the other BPNs.
In recent years, more studies have arisen that address novelty as a fourth BPN, especially in the field of
physical exercise and physical education (e.g., [23-25]). Novelty, as a need candidate, has passed an
initial test, however, this remains a very recent line of inquiry that must be investigated further and
more deeply until we are able to confirm novelty as the fourth pillar in the BPN theory [26].

Departing from the theoretical framework developed in the aforementioned studies on the role
of novelty [20-23], teacher support for novelty could involve proposing new activities, developing
methods that foster novel sensations in students, creating new learning contexts for example. Variety
and novelty, despite being related concepts, are not identical [21], although something novel is probably
varied. However, variation does not necessarily signify novelty, because the pupil may already be
familiar with the variation and, therefore, may not perceive it as a novelty. A similar relationship exists
between novelty and surprise, concepts that have been used in similar ways to each other despite
being different [27]. Novelty can cause the emotion of surprise, but surprise does not necessarily imply
novelty. This is because surprise comes from the discrepancy between the expectation that something
will happen and it actually happening; that is, as a result of finding something unexpected [27].
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When something is unexpected, it may not have been previously experienced or existed in the daily
routine. However, it may indeed have been previously experienced, but the expectation that it would
happen at that precise moment was very low, which entails high surprise but low novelty.

1.3. Present Study

The present investigation attempts to gain further knowledge on how novelty may function
as a fourth basic psychological need. Particularly, following recommendations from previous
studies [20,21,26], novelty is examined from the perspective of related social factors surrounding the
physical education teacher, as established by SDT [2]. Currently, the focus is almost exclusively on
experience one’s own novelty; so far, little conceptual work has been done on socialization practices
that could characterize an interpersonal style that supports or undermines innovation [26]. On this
theme, a recent publication [23] has shown how a task-involving climate positively predicts the need
for novelty from the hierarchical model [28]. This study attempts to evaluate the relationship between
social factors, specifically from the perspective of teacher support for BPNs, and the satisfaction of
the BPNs (including novelty) amongst students. As such, a “novelty” dimension was included in the
CANPB [19] and was then validated afterwards. Consequently, it impacted the third, fourth and fifth
criteria of the six established by Ryan and Deci for the inclusion of new BPNs [1]. The third criterion
refers to how the suggested need, in this case novelty, is essential in explaining and interpreting the
empirical phenomena; in other words, it must act as a constant mediator between social and personal
factors, and people’s motivation. The fourth criterion refers to how the candidate need must not be
operable only when there is a deficit or thwarting of other needs. That is to say, novelty must be
consistent with the idea of a growing need rather than a deficit need. The fifth criterion refers to how
the proposed need must be within the appropriate category of variables, and so, in the case of novelty,
it must be a predictive factor of motivation and wellbeing, not merely a consequence.

Overall, the principal objective of the study was to provide evidence for the possible inclusion of
novelty as the fourth basic psychological need. With this aim in mind, two further principal objectives
were formulated, the first being to adapt the Support for Basic Psychological Needs-4 (BPNS4) in
Physical Education questionnaire to include the novelty factor. The second objective consisted of
testing a mediation model that included support for novelty, the other BPNs and intrinsic motivation in
PE. Thus, the following hypotheses were presented: (1) the BPNS4 will present adequate psychometric
properties; (2) support for novelty will predict the satisfaction of BPNs (including the satisfaction of
novelty), which, in turn, will predict intrinsic motivation. It is hoped that the findings obtained in this
study continue to help clarify the role played by novelty as the fourth BPN contributing to the third,
fourth, and fifth criteria established by Deci and Ryan [1].

2. Methods

2.1. Participants

Participants were 723 (349 boys and 374 girls) secondary school students aged between 11 and
16 years (M = 13.30, SD = 1.20). Children were recruited from one subsidized and three public
secondary schools in the province of Huelva (Spain). Students from the four age groups of lower
secondary education were included: 212 from Year 7, 226 Year 8, 224 from Year 9, and 61 from Year 10
(UK equivalent written).

2.2. Measurement

2.2.1. Support for Basic Psychological Needs-4 (SBPN4}

The SBPN4 was composed of the 12 items of the Support for Basic Psychological Needs in Physical
Education questionnaire [19] augmented with four items specifically designed for this study to measure
support for novelty needs. The novelty items were selected from an initial pool of 20 items. Each
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member of a panel of five subject-matter experts was asked to develop four items and rate the content
relevance and clarity of each of the 16 items developed by the other experts. The four items with higher
content validity were retained for the final version of the SBPN4 (see Appendix A).

The stem statement “In my Physical Education class, the teacher ... ” preceded the items of
the SBPN4. The SBPN4 is comprised of four subscales: SBPN4-Autonomy (e.g., “He/She often asks
about the activities to be carried out”), SBPN4-Competence (e.g., “He/She comes up with activities
tailored to our skills”), SBPN4-Relatedness (e.g., “He/She helps us to resolve conflicts amicably”),
and SBPN4-Novelty (e.g., “He/She frequently offers new activities”). Participants were asked to rate
each item on a five-point Likert-type scale, ranging from 1 “strongly disagree” to 5 “strongly agree”.

2.2.2. Basic Psychological Needs Satisfaction-4 (BPNS4)

The BPNS4 is made up of the 12 items of the Basic Psychological Needs in Exercise Scale [29,30]
and the five items of the Novelty Need Satisfaction Scale [20,22]. The 17-item BPNS4 is intended
to measure the satisfaction of four basic psychological needs: autonomy, competence, relatedness,
and novelty. Items are preceded by the stem “In my Physical Education class ... ”. Exemplary items
are “I feel very strongly that I have the opportunity to make choices with respect to the way I exercise”
(autonomy), “I feel that exercise is an activity in which I do very well” (competence), “I feel very much
at ease with the other exercise participants” (relatedness), and “I frequently feel there are novelties for
me” (novelty). Respondents rated each item on a five-point Likert scale, from 1 “strongly disagree” to
5 “strongly agree”.

2.2.3. Intrinsic Motivation

The intrinsic motivation subscale of a revised version of the Perceived Locus of Causality
Scale [31,32] was used to measure intrinsic motivation in the Physical Education context. The intrinsic
motivation subscale consists of four items (e.g., “Because Physical Education is fun”) introduced by
the statement “I take part in Physical Education ... ”. Each item was rated on a seven-point Likert
scale, from 1 “strongly disagree” to 7 “strongly agree”.

2.3. Procedure

The current study was conducted in accordance with the ethical principles of the American
Psychological Association [33]. The study was approved by the Andalusian Ethics Committee of
Biomedical Research.

Participation in the study was solicited through direct contact with school administrators and
schoolboards. Four schools agreed to participate. As requested by the Ethics Committee, all participants
provided written consent and their parents or legal guardians also gave consent for their children to
participate in the study. Before administering the questionnaire to the entire sample, a pilot sample of
50 students completed the questionnaire. Our request for comments on the clarity of the questionnaire
resulted in positive comments that supported the intelligibility of the items.

The questionnaire was administered in the classroom setting. In order to ensure the anonymity
and confidentiality of the responses, no identifying information was used. A member of the research
team was present during the administration of the questionnaire. Completion of the questionnaire was
straightforward and took approximately 20 min.

2.4. Data Analysis

Confirmatory factor analysis (CFA) was used to provide validity evidence of the four-factor
structure of the SBPN4. The fit of the hypothesized four-factor model was tested against two competing
models: a one-factor model and a second-order factor model. As there was indication of multivariate
non-normality in the data (standardized Mardia’s kurtosis statistics was 37.22), a robust maximum
likelihood estimation method was used [34]. Accordingly, we used the Satorra-Bentler chi-square
(5-B x2); the Satorra—Bentler scaled Comparative Fit Index (CFI), Tucker Lewis Index (TLI), and Root
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Mean Square Error of Approximation (RMSEA); and the Standardized Root Mean Square Residual
(SRMR) to evaluate model fit. The adequacy of model fit was judged following the guidelines proposed
by Hu and Bentler [35]: CFI > 0.95, TLI > 0.95, RMSEA < 0.06 and SRMR < 0.08 were considered
indicative of good model fit. The fit of tested models was compared by computing the scaled difference
chi-square test [36] and the difference in CFIs and TLIs. Given the sensitivity of chi square tests to
sample size, a p < 0.01 significance level was adopted when comparing competing models.

Multi-group CFA was used to test the measurement invariance of the SBPN4 across gender.
The level of measurement invariance was determined by imposing increasingly restrictive constraints
to the baseline unconstrained multi-group model and comparing the fit of successive models. Following
Meredith [37], configural (unconstrained), metric/weak (equal factor loadings), scalar/strong (equal
factor loadings and item intercepts) and residual/strict (equal factor loadings, item intercepts and item
residuals) invariance models were tested. In addition to the significance of the scaled difference chi
square tests, we also considered changes in CFI equal or less than 0.010 and changes in RMSEA equal
or less than 0.015 as indicative of measurement invariance [38].

A multiple mediation model was used to test if the effects of teacher support for novelty on
intrinsic motivation was mediated by the satisfaction of basic psychological needs. Bootstrapped
estimates of the direct and indirect effects of novelty support were computed using path analysis.

Lavaan 0.6-5 [39] and Semtools 0.5-2 [40] R packages were used to estimate CFAs and path
analysis models. Descriptive statistics were computed using Jasp 0.11.1 [41].

3. Results

3.1. Factor Structure of the Support for Basic Psychological Needs-4 (SBPN4) Questionnaire

The hypothesized factor structure of the SBPN4 is a four-factor simple structure in which each
item only loads on its respective factor, allowing correlations between factors but not correlations
between items’ residual error terms. A CFA model was fit to the data to test this hypothesized factor
structure of the SBPN4. The results of the analysis show a good fit of the four-factor model (CFI = 0.976,
TLI = 0.971, RMSEA = 0.042, SRMR = 0.027). The estimates of the factor loadings and factor covariances
are presented in the Table 1. Standardized factor loadings were in the range of 0.60 to 0.85 and factor
correlations ranged from 0.79 to 0.89.

Table 1. Estimates of factor loadings and factor covariances for the four correlated factors model of

the SBPN4
Estimate Standardized
Factor (Standard.Error) Estimate
Factor Loadings
Autonomy
Item 1 1.00 0.66
Item 5 1.04(0.06) 0.70
Item 9 1.31(0.06) 0.84
Item 13 1.13(0.06) 0.77
Competence
[tem 2 1.00 0.82
Item 6 0.70(0.04) (.60
Item 10 0.77(0.04) 0.75
Item 14 0.86(0.04) (.80
Relatedness
[tem 3 1.00 0.82
Item 7 0.98(0.04) 0.81
Item 11 0.98(0.04) 0.77
Item 15 0.97(0.05) 0.73
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Table 1. Cont.

Estimate Standardized
Factor (Standard.Error) Estimate
Factor Loadings
Novelty
Item 4 1.00 0.68
Item 8 1.23(0.05) 0.85
Item 12 1.12(0.05) 0.81
Item 17 1.17(0.06) 0.79
Factor Covariances

Autonomy w/Competence 0.77(0.05) 0.86
Autonomy w/Relatedness 0.62(0.05) 0.79
Autonomy w/Novelty 0.66(0.05) 0.87
Competence w/Relatedness 0.86(0.07) 0.89
Competence w/Novelty 0.84(0.07) 0.89
Relatedness w/Novelty 0.66(0.06) 0.80

Note: All estimates were significant at p < 0.001.

Given that the factors were highly correlated, possibly indicating the existence of a common factor,
two competing models were also tested: a one-factor model in which all the items were forced to load
on a single factor and a second-order factor model with a general factor accounting for the correlations
among first-order factors. Summary fit indices from the CFAs of these models are displayed in Table 2.
The second-order factor model (CFI = 0.973, TLI = 0.968, RMSEA = 0.044, SRMR = 0.030) provided
a close fit to the data. The one-factor model, on the other hand, displayed only an acceptable fit to
the data (CFI = 0.916, TLI = 0.903, RMSEA = 0.076, SRMR = 0.043). Nevertheless, scaled difference
chi-square tests showed that the four-factor model had a better fit than both the second-order factor
model (AS-B x2 = 17.49, Adf = 2, p < 0.001) and the one-factor model (AS-B x2 = 268.36, Adf =6,

p < 0.001).
Table 2. Confirmatory factor analysis fit statistics of the SBPN4.
Model S-B x2 df CFI TLI RMSEA (90% CI) SRMR
Independence (null) model 5289.28 * 120
One-factor model 539.59 * 104 0916 0903 0.076 (0.071, 0.082) 0.043
Four-factor model 221.59* 98 0976 0971  0.042(0.035, 0.048) 0.027
Second-order model 23847 * 100 0973 0968  0.044 (0.038, 0.050) 0.030

Note: * p < 0.001. 5-B x2: Satorra-Bentler chi-square. Df: degrees of freedom. CFI: Comparative fit index.
RMSEA (90% CI): Root mean square error of approximation (90% confidence interval). SRMR: Standardized root
mean square.

3.2. Measurement Invariance of the SBPN4 across Gender

Measurement invariance of the SBPN4 across gender was evaluated using multi-group CFA.
The measurement invariance of the four-factor model across boys and girls was examined by testing
four increasingly restrictive models: (1) a model in which the same four-factor structure was estimated
simultaneously in both gender groups (configural invariance model); (2) a model that extends the
configural model by imposing equality constraints on factor loadings across gender (metric invariance
model); (3) a model with factor loadings and item intercepts constrained to be equal across boys and
girls (scalar invariance model); and (4) a model with factor loadings, item intercepts and residual
variances constrained to equality across gender (uniqueness invariance model). Summary fit statistics
are presented in Table 3. The configural invariance model showed a good fit to the data (CFI = 0.972,
TLI = 0.966, RMSEA = 0.045, SRMR = 0.033), indicating that at least configural invariance was
supported. Furthermore, when the differences in fit between adjacent models were examined, the
non-significant scaled chi-square tests (p > 0.01 for all tests) and the small changes in CFI and RMSEA
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suggested that metric, scalar, and uniqueness invariance are also tenable (see Table 3). Given that scalar
invariance was supported, a test of differences in latent means was conducted. We found no significant
decrement in fit when equality constraints in latent means were imposed in the scalar invariance model
(AS-B x2 = 1.04, Adf =4, p = 0.904), which provides good support for the invariance of latent means
across gender.

3.3. Reliability, Temporal Stability, and Descriptive Statistics of the Study Variables

The internal consistency estimates (Cronbach’s « and McDonald’s w), means, standard deviations,
and correlations of SBPN4, BPNS4, and intrinsic motivation scores are presented in Table 4. The SBPN4,
BPNS4, and intrinsic motivation scores showed acceptable levels of internal consistency reliability in
the present study, with values of Cronbach’s « and McDonald’s w greater than 0.70 for all the subscales.
A sample of 50 students was used to measure the temporal stability with a 30-day difference between
the two measurements.

Repeated measurements ANOVA of the SBPN4 scores, F (3,2166) = 510.07, p < 0.001, revealed that
scores on SBPN4-Novelty were significantly higher than SBPN4-Autonomy (t = 17.72, p < 0.001, d = 0.66)
and significantly lower than SBPN4-Competence (t = 15.21, p < 0.001, d = 0.57) and SBPN4-Relatedness
(t =15.10,p < 0.001, d = 0.56). The same pattern of results was observed for BPNS4 scores.

The Pearson correlation coefficients between SBPN4-Novelty and the other study variables ranged
from 0.25 to 0.76. This was strongly correlated with the other SBPN4 subscales, weakly to strongly
correlated with the BPNS4 subscales and strongly correlated with intrinsic motivation (60). Moreover,
intrinsic motivation was moderately to highly correlated with all the SBPN4 and BPNS4 subscales,
with correlations ranging from 0.40 for BPNS4-Satisfaction to 0.66 for BPNS4-Novelty.
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Table 3. Measurement invariance tests of the SBPN4 four-factor model across gender.

Overall Fit

Comparative Fit

Model Model
(I“Ear“‘lfj“e S-B x2 df CFl  TLI RMSEA SRMR  Comparison ASB adf p ACFI  ARMSEA
eve
1. Configural ~ 34246* 196 0972 0966 0045  0.033
2. Metric 361.81* 208 0970 0966  0.045  0.039 2vs. 1 1883 12 0093 -0002  0.000
3. Scalar 385.21* 220 0968 0965 0046  0.040 3vs. 2 2435 12 0018 -0002  0.001
4. Uniqueness ~ 399.71* 236 0969 0968 0044  0.040 4vs. 3 1537 16 0498 0003  —0.002

Note: * p < 0.001. 5-B x2: Satorra—Bentler chi-square. df degrees of freedom. CFI: Comparative fit index. RMSEA (90% CI): Root mean square error of approximation (90% confidence
interval). SRMR: Standardized root mean square AS-B x2: Increment in Satorra-Bentler chi-square. Adf: Increment in degrees of freedom. p: p-value. ACFL Increment in comparative fit
index. ARMSEA: Increment in root mean square error of approximation.

Table 4. Reliability, temporal stability, descriptive statistics, and correlations of study variables

Variables o w  Range M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 ICC
Novelty Support 0.86 0.86 1-5 351 1.08 073 076 069 067 057 035 025 060 092
Autonomy Support 0.83 0.83 1-5 3.00 1.04 073 068 061 060 035 025 051 090
Competence Support 0.83 083 1-5 391 096 077 061 058 042 028 063 093
Relatedness Support 0.8 086 15 397 097 051 051 037 037 053 090
Novelty Satisfaction 08 08 15 347 092 068 048 039 0.66
Autonomy 079 079 1-5 297 093 057 034 062
Satisfaction
Competence 078 079 15 372 0.89 052 0.58
Satisfaction
Relatedness 081 082 1-5 418 087 0.40
Satisfaction
Intrinsic Motivation 085 085 17 531 140

Note: c: Cronbach Alpha. w: McDonald omega. M: Mean. SD: Standard deviation. ICC: Intraclass correlation coefficient. All correlations were significant at p< 0.001.
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3.4. Mediation Analysis

A multiple mediation analysis was performed to test if the effects of teacher support for novelty
on intrinsic motivation was mediated by the satisfaction of the basic psychological needs of autonomy,
competence, relatedness, and novelty. Standardized estimates of the bootstrapped path analysis are
presented in Figure 1.

Autonomy Sat

Competence Sat

0.25
Intrinsic Mot e Novelty Sup

3
Relatedness Sat 0.67

Novelty Sat

Figure 1. Multiple mediation model. Path analysis with standardized estimates. All estimates were
significant (p < 0.01), except for the path from relatedness satisfaction to intrinsic motivation.

Bootstrap tests showed that all the paths, except for the path from relatedness satisfaction to
intrinsic motivation, were statistically significant (p < 0.01). The multiple mediation model explained
57.6% of the variance in intrinsic motivation. On the other hand, novelty support explained 44.7%,
32.4%, 12.2%, and 6.5% of the variances of novelty satisfaction, autonomy satisfaction, competence
satisfaction, and relatedness satisfaction, respectively.

The effect of novelty support on intrinsic motivation was only partially mediated by the satisfaction
of psychological needs (total indirect effect: B = 0.35, p < 0.01; direct effect: B = 0.25, p < 0.01).
An examination of specific indirect effects indicated that novelty satisfaction (f = 0.15, p < 0.01),
autonomy satisfaction (f = 0.09, p < 0.01) and competence satisfaction ( = 0.09, p < 0.01) were
significant mediators of the relationship between novelty satisfaction and intrinsic motivation.

4. Discussion

The objective of this study was to confirm how novelty behaves as a possible fourth need in
the Theory of Basic Psychological Needs. In particular, following recommendations from previous
studies [20,21], novelty was examined from the perspective of social factors, or to be more precise,
from support for the BPNs given by the physical education teacher. In this sense, this investigation
attempts to fulfil the established third, fourth and fifth criteria in order to be considered as a new basic
psychological need. The third criterion refers to the attempt to see the behavior of novelty as a mediator
between social factors and its relationship with motivation. The fourth refers to work in synergy with
the other basic psychological needs being a growing need, instead of a deficit need. Finally, the fifth
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refers to confirm novelty as a predictive factor of self-determined motivation [1]. With this aim in
mind, two principal objectives were proposed. The first objective was to examine the psychometric
properties from the Support for the Basic Psychological Needs in Physical Education questionnaire
(SBPN4), which included support for novelty. The second objective attempted to test a mediation
model where support for novelty would predict the BPNs and that these in turn would predict the
intrinsic motivation of the students, including and examining the role played by novelty.

Firstly, and with respect to the first objective, the items with the greatest content validity were
selected from those proposed by a group of experts, based on a selection of works on novelty up
to the time of the study. Then, a confirmatory factor analysis was completed according to a simple
structure of four factors with the possibility of correlation between them. The results showed both
strong goodness-of-fit indices and high factorial loading. Due to the strong correlation indicated
between the factors and following the recommendations of the original version [19], two different
possible models were tested. In one of them, all elements were grouped within a single factor, while the
other consisted of a model with a general second-order factor that explained the correlations between
the four first-order factors. The model in which all elements were grouped within a single factor
presented only acceptable goodness-of-fit indices. However, the model with the general second-order
factor showed goodness-of-fit indices that were close to the original model, although with statistically
significant differences. These results agree with the SDT [2], which clearly separates the distinct BPNs,
from which specific strategies could be devised in order to satisfy each one [5-7,42]. Despite this, the
SDT itself [2] specifies the relationship between them as belonging to a unique “basic psychological
needs” construct, having been found to be strongly correlated with the other needs (including novelty)
in most literature [20-22]. For this reason and on the basis of results obtained through factor analyses,
use of the original model with four correlated factors is recommended. On the other hand, it is
suggested to future investigators who use a questionnaire that, in relation to their objectives and results,
they consider adding the global second-order factor “Support for BPNs” to the existing four factors
in order to evaluate teacher support for the BPNs more globally. The comparison between means
of the SBPN4 subscales showed that there were no statistically significant differences between boys
and girls. Additionally, the participants perceived that their teachers provided more support for the
need for novelty than for the need for autonomy, but less than they did for the needs for competence
and relatedness. The remaining psychometric tests completed with SBPN4—such as invariance with
respect to gender, internal consistency, temporal stability, etc.—showed good indices [35-38], thus
indicating adequate validation of the questionnaire.

Regarding the second objective, the proposed model [20,21] that evaluated the role of novelty from
the perspective of social factors was tested. The hypothesis put forward was that support for novelty
would predict satisfaction of the BPNs (including satisfaction of novelty), which, in turn, would predict
intrinsic motivation. Therefore, a mediation model was proposed, as had been done in another recent
investigation [23], but using support for novelty from the SBPN4 questionnaire as a dimension, instead
of working environment, thus focusing purely on the Theory of Basic Psychological Needs. The results
of this analysis have shown how the effect of support for novelty on intrinsic motivation was partially
mediated by satisfaction of the needs for novelty, autonomy, and competence. The effect of satisfaction
of the BPNs (including novelty) on more self-determined motivation has been widely demonstrated in
previous studies [20-22], although showing inconsistent results with those concerning the need for
relatedness in the present investigation [20]. However, until the present study, the role of support of the
need for novelty had not been evaluated [26]. As expected, satisfaction of the need for novelty played
a more significant mediating role than the satisfaction of other basic psychological needs. In turn,
the effect of support for novelty was produced principally through satisfaction of novelty, which was
reflected by a larger percentage of explained variance and a greater indirect effect when the satisfaction
of novelty was considered as a mediator, compared with the mediating role of the satisfaction of the
other BPNs.
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The results obtained may indicate that students are capable of perceiving when the teacher
implements strategies for the satisfaction of novelty and also that these will have positive consequences
for intrinsic motivation. Some of these strategies may be to introduce different content to the usual, such
as alternative sports (e.g., tchoukball, kinball, goalball), trendy physical-expressive activities (e.g., pole
dance, Zumba, bodycombat), or activities outside of the school environment (e.g., parkour or slackline
in urban environments or beach sports in coastal environments). Another strategy with the aim of
developing novelty could be the use of digital resources, such as mobile applications (e.g., Tik Tok,
Munzee, HomeCourt, augmented reality applications), the use of activities that until now have been
employed very little in PE classes (e.g., escape room or gamification), the use of different materials or
of other innovative materials (e.g., fitball, suspension training equipment, recycled material, materials
brought in from home by the students). In short, transformation of the teaching-learning process in
order to create new possibilities and to cultivate curiosity will depend on the awareness, involvement,
and creativity of teachers [22].

Despite the results obtained, it is necessary to take into account a number of considerations and
to be cautious with regards to the inclusion of novelty as a fourth BPN. The present investigation
has a number of limitations, such as the common method bias [43]. The means of support for the
basic psychological needs were obtained only from the opinion of the students, meaning that the
use of independent sources should perhaps be used on future occasions in order to evaluate support
for novelty. Moreover, a transverse design, like the one used, is limited in terms of its capacity to
establish the necessary temporal sequence for the study of mediational models. Therefore, in future
investigations, the completion of longitudinal studies to examine the role of interventions focused
on the satisfaction of novelty is recommended in order to more adequately test the mediating effects.
Realization of these recommendations would help us to establish more fully and more exactly the
effective strategies and methods for its satisfaction, given that the aforementioned proposals remain
unexplored. Likewise, the creation of other observation instruments is proposed to help evaluate the
application of these strategies; in order to clarify the differences between novelty and variety; as well
as to help us understand when a stimulus ceases to be novel, along with its potential consequences.
Perhaps both represent two facets of a more global construct [26,44]. The differentiation or not
between surprise-variety-novelty is a line with great possibility of research. Finally, we propose that
further study be completed to examine novelty using the entire proposal set out by the theory of
self-determination [2] (social factors, satisfaction of BPNs, motivation and consequences) which would
help to develop the established criteria [1].

5. Conclusions

The objective of the study was to test the behavior of the need for novelty as a possible fourth
BPN in the self-determination theory [2], particularly from the perspective of social factors. As such,
the psychometric properties of the Support for Basic Psychological Needs-4 (SBPN4) questionnaire,
which included support for novelty as a fourth factor, were analyzed. The results obtained indicate
that the SBPN-4 questionnaire is a valid and reliable tool. Second, the mediation model showed that
support for novelty predicted the satisfaction of the BPNs (especially the satisfaction of novelty),
and that these in turn, predicted intrinsic motivation. The results obtained provide evidence for the
third, fourth and fifth criteria established for the inclusion of new BPNs in the SDT [1]. Despite the
significance of these results, they must be taken with caution and further investigation is still required
before we are able to consider novelty as the fourth pillar in the Theory of Basic Psychological Needs.
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Appendix A. Support for Basic Psychological Needs-4 (SBPN4)

Table A1. This questionnaire was validated in Spanish.

In Physical Education Classes,

Our Teacher . En las Clases de Educacién Fisica, Nuestro/a Profesorfa .. .

1. Often asks us about the activities
we want to do

2. Encourages us to trust in our
ability to complete the tasks well
3. Always fosters good
relationships between classmates
4. Does different things to what we
are used to

5. Tries to give us freedom when
we are completing the activities

6. Proposes activities that are
tailored to our level

7. Promotes a positive
environment among classmates

8. Frequently suggests new
activities

9. Considers our own opinions on

1. Nos pregunta a menudo sobre nuestras preferencias respecto a las actividades
a realizar

2. Nos anima a que confiemos en nuestra capacidad para hacer bien las tareas
3. Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los comparfieros/as
4. Hace cosas distintas respecto a lo que estamos acostumbrados/as
5. Trata de que tengamos libertad a la hora de realizar las actividades
6. Nos propone actividades ajustadas a nuestro nivel
7. Favorece el buen ambiente entre los comparieros/as de clase

8. Nos propone actividades novedosas con frecuencia

how to run the classes

10. Always tries to make sure we
achieve the activities’ objectives
11. Makes all the students feel
involved

12. Helps us to discover new
things

13. Lets us make our own
decisions during the tasks

14. Encourages learning and
improvement during classes

15. Helps us to resolve conflicts
amicably

16. Frequently inspires our
curiosity

9. Tiene en cuenta nuestra opinién en el desarrollo de las clases

10. Siempre intenta que consigamos los objetivos que se plantean en las
actividades

11. Promueve que todos los alumnos/as nos sintamos integrados
12. Nos ayuda a descubrir cosas nuevas
13. Nos deja tomar decisiones durante el desarrollo de las tareas
14. Fomenta el aprendizaje y la mejora de los contenidos de la asignatura
15. Nos ayuda a resolver los conflictos amistosamente

16. Con frecuencia despierta nuestra curiosidad
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4.2 Chapter 2: Background and consequences of students'
emotions in PE

The second chapter, entitled "Background and consequences of students' emotions
in Physical Education™ is made up of four articles that focus on studying aspects related
to the appearance of emotions experienced by students and with possible consequences
that these emotions may have.

4.2.1 Study 3. Validation of the achievement emotions questionnaire for physical
education (AEQ-PE)
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Abstract: The fundamental role of emotions in education has been revealed in recent years.
The control-value theory of achievement emotions has been postulated as one of the most used
theories in this field. Thanks to the Achievement Emotions Questionnaire (AEQ), achievement
emotions have been measured in different subjects and countries. The purpose of this research
was to adapt and validate this questionnaire to assess achievement emotions in physical education.
The sample of participants consisted of 902 (Mage = 13.15, SD = 1.17) secondary education students
from various secondary schools in Spain. The psychometric properties of the Achievement Emotions
Questionnaire for Physical Education (AEQ-PE) indicate that the scales are reliable and valid,
as demonstrated by exploratory and confirmatory factor analysis, temporal stability, internal
consistency and regression analysis. Considering the results achieved in the present study, the AEQ-PE
opens a range of possibilities for both teachers and researchers. This instrument will help to understand
the role of emotions in student learning and their motivation towards physical education.

Keywords: psychometric properties; control-value theory; basic psychological needs; adolescents

1. Introduction

Emotions include sets of coordinated psychological processes, including affective, cognitive,
physiological, motivational and expressive components [1]. Emotional experiences are always
present and significant; therefore, researchers agree that emotions play a fundamental role in the
learning process, affecting student motivation and performance [2-5]. For example, students may be
excited while studying, hope for success, be proud of their achievements, be surprised to discover a
new solution, be anxious about failing tests, be ashamed of poor grades or be bored during lessons [4].
In addition, the UNESCO, in Pekrun’s words, established that the emotional health of students should
be recognized as an important educational goal in itself [6]. Therefore, teachers need to know and deal
with the emotions that students experience in school [4].

For most students, positive emotions will be beneficial and negative emotions will be detrimental
to academic learning [7]. On the one hand, learning experiences that stimulate positive emotions
because they are fun and stimulating help students to have feelings of flexibility, attention, physical
health and higher performance [8,9]. On the other hand, teachers who use monotonous teaching
styles or create learning environments with excessive student failure will promote negative emotions
such as boredom [10], anxiety and anger [11]. These negative emotions were associated with harm
to student attention, reduction in interest and the promotion of superficial levels of learning and
motivation [8]. In conclusion, increasing positive emotions and reducing negative emotions is crucial
for all teachers in any subject [2,4,12]. Creating environments and tasks in which students can choose
between different options, making time limits more flexible or giving them second opportunities have
proven to be good strategies [13]. For example, students will enjoy learning if they feel competent to
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meet the demands of the learning task and value the learning material. On the contrary, if they feel
incompetent, or are not interested in the material, learning is not enjoyable. In this case, the excessive
difficulty of the task generates anger and anxiety, or the lack of intrinsic incentive value causes
boredom [13]. Therefore, there is a clear relationship between emotions and motivation [14,15].
The self-determination theory (SDT) [16,17] postulates that motivation is influenced by three basic
psychological needs (BPNs), which are innate and universal in all people. Autonomy refers to
the feeling of being the origin of one’s actions, competence refers to feeling effective in the actions
performed and relatedness refers to feeling significantly connected to others [16]. In recent years,
novelty has been proposed as a possible fourth BPN (e.g., [18-20]) and has been defined as the need
to experience something that has not been experienced before or that differs from a person’s daily
routine [18]. Experiences that satisfy BPNs generate positive emotions and psychological well-being
which are related to intrinsic motivation; on the contrary, frustration generates negative emotions and
demotivation [21,22].

As Simonton stated [23], physical education (PE) should not be defined by a particular curriculum
or teaching style, but rather by the ability to emotionally impact students. The importance of emotions
in PE has garnered attention in recent years from various perspectives (e.g., [12,24]). Some of the
topics studied so far have included the role of emotions in engagement and participation during
classes and even in leisure-time [25-27]. Other research has focused on the feeling of students in
various specific situations, such as learning new motor skills [28], taking a shower in school [29]
or being picked in the last round for a team [30]. A large number of studies take into account
some emotions or related aspects (e.g., [30-34]), highlighting the importance of positive emotions
in facilitating learning [35,36]. The relationship between BPNs and emotions has been shown in PE,
demonstrating that autonomy support helps to generate positive emotions and control tends to
generate negative emotions (e.g., [12,15,37]). Emotions can provide a window into an understanding
of students’” experiences and behaviors in PE [11]. For example, happiness unleashes creativity and the
desire to play [4]. In spite of this importance, there is disagreement when researchers want to measure
emotions, which is due to the lack of validated instruments. So far, most studies have used a more
global approach by measuring the affect (positive and negative) (e.g., [38,39]). This means that they
do not take into account various discrete emotions [40], and it limits the capacity to relate emotions
to specific behaviors [23,40,41], which may be problematic [11]. Recently, Trigueros et al. [24] have
proposed an instrument to measure specific emotions created by a Delphi method based on a review of
existing instruments. Nevertheless, the results obtained are difficult to compare since they are not
based on any specific theory.

Few educational theories focus on student emotions in PE, in spite of their importance [11].
In recent years, the use of the control-value theory of achievement emotions (CVTAE) in PE has been
proposed [11,23,42-44]. Achievement emotions can be defined as emotions that are tied directly to
achievementactivities (e.g., studying) or achievement outcomes (success and failure) [13]. Therefore, the
CVTAE offers a taxonomy in the academic field based on a social cognitive perspective [2]. Specifically,
the CVTAE organizes emotions in three dimensions, based on the control and value appraisals: valence
(positive or negative), activity level (activating or deactivating) and object focus (activity or outcome)
(Table 1). It is important to note that CVTAE does not mean that achievement emotions are always
mediated by conscious evaluations, but these can be automated with repetition [13].

Table 1. Example of achievement emotions classified by valence, activation and object focus.

Positive Negative
Object Focus
Activating Deactivating Activating Deactivating
Activity focus Enjoyment Relaxation Anger Boredom
Outcome focus Pride Relief Anxiety Hopelessness

This theory allowed the Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) [45] to be developed.
This questionnaire split a large number of emotions into four quadrants based on the criteria mentioned
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above (Table 1): (A) positive and activating emotions, namely enjoyment, hope and pride; (B) positive
and deactivating emotions, namely relief; (C) negative and activating emotions, namely anger,
anxiety and shame; (D) negative and deactivating emotions, namely hopelessness and boredom.
The original version had 231 items which focused on three contexts: class attendance, learning and
test taking. This first version has resulted in different, shorter versions, focusing attention on the
most well-founded emotions to date. Moreover, the AEQ has been adapted for various subjects (e.g.,
mathematics [46,47], language (AEQ-L) [48], physics [49]) and has been translated into many languages
(e.g., Chinese [46], Argentine Spanish [50], Korean [51]).

Recently, Simonton [11] has proposed exploring achievement emotions in PE, creating a coherent
review of the use of this theory in PE. At the practical level, it has produced promising results [23,44];
however, these studies have two main problems when used to measure emotions. They have focused
only on certain specific emotions [42,43,52] or they have used the class-related subscales without
adapting them to PE [23,44]. Nonetheless, the usual situations in PE are different from those in the
classroom. PE is characterized by being eminently practical; despite this, a recent qualitative study
found that students tend to express emotions similar to those collected by the AEQ [12]. Simonton [11]
highlights the importance of addressing the construction of instruments to measure emotions in PE.
For these reasons, based on the satisfactory results obtained in other subjects by AEQ and the preview
results obtained in PE, the aim of this study was to adapt and validate the Achievement Emotions
Questionnaire for Physical Education (AEQ-PE). In addition, to contribute to its external validity,
a secondary objective of studying the relationship between BPNs and the emotions measured by the
AEQ-PE was established. This must be a first step, which will help to provide information about the
set of emotions and understand the behaviors of students in PE [11].

2. Methods

2.1. Participants

The participants in this study were 902 secondary education students (427 males and 475 females)
aged 11 to 17 years (M = 13.15, SD = 1.17) from five educational institutions (public and private) in the
province of Huelva (Spain). There were students from the four grades of lower secondary education:
285 first graders, 332 second graders, 224 third graders and 61 fourth graders. The selection of the
sample was non-probabilistic, since it was made depending on those secondary schools that agreed
to participate in the study. To carry out the factor analyses, the sample was randomly divided into
groups of approximately 50% (Table 2).

Table 2. Sample distribution for factor analysis.

Factor Analysis N Males Females Aged
Exploratory Factor Analysis (EFA) 443 218 (49.2%) 224 (50.6%) 13.15(1.21)
Confirmatory Factor Analysis (CFA) 358 204 (45.2%) 246 (54.5%) 13.14 (1.21)

2.2. Measures

2.2.1. Achievement Emotions Questionnaire for Physical Education (AEQ-PE)

The AEQ-PE was adapted to the AEQ-PA [47] as described in the procedure. This instrument
comprises 24 items divided into six emotions (four for each emotion) covering the three main quadrants
of the CVTAE [2]. These emotions are: boredom (e.g., “The physical education class bores me”),
hopelessness (e.g., “I have lost all hope of doing physical education activities effectively”), anger (e.g.,
“I feel anger welling up in me during the physical education class”), anxiety (e.g., “I get scared that
I might say/do something wrong in the physical education class, and I would rather not say/do
anything”), enjoyment (e.g., “I feel good when I am in physical education class, practicing what the
teacher suggests”) and pride (e.g., “I am proud of my participation in physical education class”).
Responses were provided on 5-point scales (1 = totally disagree and 5 = totally agree).
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2.2.2. Basic Psychological Needs Satisfaction

The Spanish version, adapted to PE [53], of the Basic Psychological Needs in Exercise Scale [54],
including items to measure novelty [18,55], was used. This instrument consists of four items for
autonomy, competence and relatedness, and five items for novelty, all of them preceded by the stem
“In my Physical Education class. .. ”. Example items are “I feel very strongly that T have the opportunity
to make choices about the way I exercise” (autonomy), “I feel that exercise is an activity in which I do
very well” (competence), “I feel very much at ease with the other exercise participants” (relatedness)
and “I frequently feel there are novelties for me” (novelty). Responses were provided on 5-point scales
(1 = totally disagree and 5 = totally agree).

2.3. Procedure

The study was approved by the Andalusian Ethics Committee of Biomedical Research
(TD-OCME-2018) and was carried out in accordance with the ethical principles of the American
Psychological Association [56]. First, a bibliography search was conducted to find specific research to
assess aspects of student emotional involvement. The CVTAE was selected because it was postulated
as a consolidated theory [2]. Moreover, the AEQ has been tested in various subjects and languages
and has recently been proposed in physical education. Specifically, following the latest validated
versions of this instrument, enjoyment, pride, anger, anxiety, hopelessness and boredom were selected.
These emotions were shown to be the most relevant and cover the three main quadrants of the
CVTAE [2]. Specifically, the version for adolescents adapted to mathematics [48] was used, adapted to
physical education. For this purpose, first, two translators translated the scale into Spanish; later, two
other translators carried out the translation back into the original language. After that, the original
and final versions were compared to check that both scales said the same thing. This was followed by
the creation of an expert group of professionals in sport and psychology to adapt the necessary items
to the context of physical education. Due to the peculiarity of PE, it was decided to adapt only the
version referring to the “in-class” context. Thus, a shorter instrument, better adjusted to the nature of
PE would be obtained. Finally, an evaluation of each of the proposals was made, and the items with
higher content validity were retained for the final version of the Achievement Emotions Questionnaire
for Physical Education (AEQ-PE) (see Appendix A).

Once the new scale was defined, participation in the study was requested through school
administrators and school boards. Since the students were minors, the Ethics Committee required
written informed consent and parental authorization for the participation. Before administering the
questionnaire to the entire sample, a pilot sample of 45 students completed the questionnaire. None of
them expressed comprehension problems with the items. The data were collected during school hours,
with the presence of a member of the research group to answer questions [56]. The students participated
voluntarily and took approximately 20 min to complete the scale.

2.4. Data Analysis

The psychometric properties of the AEQ-PE scale were tested to determine its validity and reliability
for physical education. Because of the changes produced by the adaptation of the questionnaire
to physical education and the lack of studies with prior exploratory analyses, it was considered
necessary to test the instrument by an exploratory analysis. The robust unweighted least squares
(RULS) method was used with promax rotation. Multiple criteria were used for factor selection [57].
Secondly, the factor structure was confirmed by confirmatory factor analysis using the maximum
likelihood estimation method because there was an indication of multivariate non-normality in the
data (the standardized Mardia’s kurtosis statistic was 87.54) [58]. The currently most recommended
adjustment indices were used to evaluate the proposed models [59]: x%/df, comparative fit index (CFI),
Tucker-Lewis index (TLI), goodness of fit index (GFI), incremental fit index (IFL), root-mean-square
error of approximation (RMSEA) and standardized root-mean-square residual (SRMR). Values equal

Sebastian Fierro Suero 143



Motivation and emotions in physical education students

Int. |. Environ. Res. Public Health 2020, 17, 4560 50f12

to or greater than 0.90 for CFI, TLL, GFI and IFL; lower than 3 for ¥2/df; and lower than 0.06 for RMSEA
and SRMR are considered good fit indices [60,61].

On the other hand, temporal stability and internal consistency were studied using Cronbach’s alpha.
Finally, a regression analysis was performed in which the BPNs acted as predictors of achievement
emotions. The Factor 10.10.01, SPSS 23.0 and AMOS 23.0 (IBM, Armonk, NY, USA) packages were
used for the analyses.

3. Results

3.1. Exploratory Factor Analysis

Before performing the exploratory factor analysis, the Kaiser-Meyer-Olkin test (KMO = 0.93)
and Bartlett’s statistic indices (x> (276) = 4987, p < 0.001)) were calculated. These results show the
suitability of the data for the analysis. Exploratory factor analysis (EFA) with robust unweighted least
squares (RULS) estimation and promax rotation was employed to identify the latent dimensions that
underlie the data. Following objective criteria [62] after comparing different models and taking into
account that the AEQ) questionnaire was designed to measure six emotions, it was proposed that one
factor be used for each emotion (Table 3). Model fit indices offered by the Factor program [63] such as
GFI (0.99) and RMSEA (0.00) show a very good fit [59,61].

Table 3. Exploratory factor analysis.

Factors and Items 1 2 3 4 5 6

Factor 1: Pride

I am proud to be able to keep up with the physical education class. 0.74

Iam proud of my participation in physical education class. 0.71

I think that I can be proud of what I know about physical education. 0.65

Because I take pride in my accomplishments in physical education, I am motivated to 0.78
continue. ;

Factor 2: Enjoyment

I am motivated to go to the physical education class because it is exciting. 0.73

I enjoy being in the physical education class. 0.71

I feel excited about being in physical education class, practicing what the teacher
suggests.

Iam glad going to the physical education class paid off. 051

Factor 3: Anger

0.58

I feel anger welling up in me during the physical education class. 0.68

Because [ am angry, I get restless in the physical education class. 047

Thinking about all the useless things I have to learn in physical education, annoys me. 0.57
After the physical education class,  am angry. 0.80

Factor 4: Anxiety

I'worry that the things [ have to do in physical education classes might be too difficult. 0.60

I feel nervous in the physical education class. 0.58

I get scared that I might say/do something wrong in the physical education class, and I
would rather not say/do anything.

When I do not understand something in the physical education class, my heart races. 0.59

0.59

Factor 5: Hopelessness

It is pointless to prepare for the physical education class because I am bad at it anyway. 073

Even before entering the physical education class, I know I will not get it right. 0.62

I'would rather not go to the physical education class because it is impossible to perform 058
the exercises correctly. ’

I have lost all hope of doing physical education activities effectively. 046

Factor 6: Boredom

I feel like leaving during the physical education class because it is so boring. 0.74
I get bored during the physical education class. 0.82

The physical education class bores me. 0.98

Ifind the physical education class fairly dull. 0.53

Note: Factor loadings less than 0.4 are not shown in the table. The rotation converged in 10 iterations.
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3.2. Confirmatory Factor Analysis

The maximum likelihood estimation method was used in the AFC to examine the six-factor
structure of the model. The results of the analysis show a good fit to the six-factor model: x? (237) = 491,
p <0.001, x%/df =2.072, CFI = 0.942, TLI = 0.932, IF1 = 0.942, GFI = 0.915, RMSEA = 0.049, SRMR = 0.044.
The standardized factor loadings were statistically significant (p < 0.001) and ranged from 0.47 to 0.83
(Figure 1).

Hopelessness

Boredom

Figure 1. Confirmatory factor analysis of the Achievement Emotions Questionnaire for Physical
Education (AEQ-PE). Pr, pride; En, enjoyment; An, anger; Anx, anxiety; Ho, hopelessness; Bo, boredom.
The ellipses represent the factors and the rectangles represent the specific items.

3.3. Assessment of Internal Consistency and Temporal Stability

To measure the internal consistency of the AEQ-PE, Cronbach’s alpha was calculated (Table 4).
A sample of 30 students was used to measure the temporal stability with a 30-day difference between
the two measurements. Furthermore, the relationships between the different variables were studied,
showing negative relationships between negative emotions (boredom, hopelessness, anger and anxiety)
and positive emotions (enjoyment and pride), all of which were statistically significant.
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Table 4. Descriptive statistics, internal consistency, temporal stability and convergent validity.

Emotions M SD « 1CC 1 2 3 4 5 6
1. Pride 395 0.89 0.78 0.76 - 0.71 —0.44 -0.26 -0.52 -0.52
2. Enjoyment 4.00 0.94 0.83 0.70 —0.50 -0.24 —0.58 -0.71
3. Anger 1.50 0.72 0.73 0.68 - 0.34 0.55 0.58
4. Anxiety 2.00 0.87 0.72 0.70 045 0.20

5. Hopelessness 148 0.72 0.79 0.71 Z 0.51
6. Boredom 1.88 0.92 0.82 0.72 e

Notes: «, Cronbach’s alpha; M, mean; 5D, standard deviation; ICC, intra-class correlation coefficient. All correlations
were significant atp < 0.001.

3.4. Criteria Validity Analysis

To test the relationship of the AEQ-PE dimensions with other variables, a regression analysis
should be performed. To this end, BPNs (including novelty) were introduced as predictors of the
achievement emotions. The results (Table 5) show how BPNs have a high predictive power for emotions
with significant regression weight and provided a high explained variance. The emotions with higher
regression weights were positive (enjoyment and pride), and those with lower weights were negative
(anger and anxiety).

Table 5. Results of regression analyses.

Variables R? B T P
Pride 0.46
Autonomy 0.06 1.56 0.12
Competence 0.48 14.22 0.00
Relatedness 0.06 2.01 0.05
Novelty 0.20 591 (.00
Enjoyment 0.51
Autonomy 0.17 4.66 0.00
Competence 0.34 10.23 0.00
Relatedness 0.09 2.86 (.00
Novelty 0.31 8.95 0.00
Anger 0.18
Autonomy -0.05 -1.56 0.12
Competence -0.15 —4.65 0.00
Relatedness -0.14 -4.67 0.00
Novelty -0.08 -2.45 0.01
Anxiety 0.16
Autonomy -0.00 -0.10 0.92
Competence -0.29 -7.14 0.00
Relatedness -0.22 -5.93 (.00
Novelty 0.14 340 0.00
Hopelessness 0.34
Autonomy 0.03 1.03 0.30
Competence -0.42 -13.98 0.00
Relatedness -0.06 -2.07 0.04
Novelty -0.07 -2.43 0.02
Boredom 0.35
Autonomy -0.15 -3.84 0.00
Competence -0.12 -3.11 0.00
Relatedness —-0.09 -2.61 0.01
Novelty -0.35 -9.24 0.00
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4. Discussion

The aim of this study was to adapt and validate the AEQ to the context of Spanish PE classes for
secondary school students. To this end, to normalize the scales for practical application [7], due to the
peculiarity of PE, the original AEQ [45] needed to be adapted. For this adaptation, the AEQ-PA [47] was
selected for several reasons. First, this scale focuses on a specific subject (mathematics) in adolescent
students. Second, the AEQ-PA measures the six emotions that were shown to be the most important
(enjoyment, pride, anger, anxiety, hopelessness and boredom), covering the three main quadrants of
the CVTAE [2]. With this in mind the Achievement Emotions Questionnaire for Physical Education
(AEQ-PE) was created, including only the versions of questions referring to the "in-class" context, which
is better suited to the nature of PE. The psychometric properties of the AEQ-PE have been examined
using various tests, such as exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis, assessment of
internal consistency, temporal stability and regression analysis.

Due to changes from the adaptation of the questionnaire to physical education and the lack of
exploratory studies, an exploratory analysis was made. The results showed the existence of one factor
for each emotion, which was confirmed by confirmatory analysis. Factor loadings were high and
fit indices were good in both cases [59-61]. These results support the model of the emotions being
differentiated, discrete and separately probeable [49]. Therefore, separation into discrete emotions is a
better model than models with a single factor or with positive and negative emotions [7,47,49]. For the
internal consistency, Cronbach’s alpha was accepted, as was temporal stability [64]. Positive emotions
(enjoyment and pride) were highly positively related to each other and negatively related to negative
emotions (boredom, hopelessness, anger, anxiety; in this order from highest to lowest correlation), all
of these correlations being highly significant. The pattern of relationships between emotions is similar
to those found in previous studies [7,47,49,50].

Based on the fact that the satisfaction of the BPNs generates positive emotions and their frustration
generates negative emotions [21,22], a regression analysis was performed in which the BPNs acted as
predictors of achievement emotions to provide external evidence. The results showed high percentages
of explained variance, which were higher in positive emotions (enjoyment 51% and pride 46%) than
in negative emotions (boredom 35%, hopelessness 34%, anger 18% and anxiety 16%). The strong
relationship between both variables in PE has been shown recently, but not the predictive power [15],
as it previously was in general learning [22]. Specifically, the psychological needs that gave greater
regression weight were competence and novelty in both the positive and negative emotions. The
analysis of the regression weights suggests how specific strategies to generate positive emotions and
avoid the generation of negative emotions during the physical education class may be established. In this
case, as in previous studies, anxiety was the emotion that was least correlated with the other emotions
and had lower regression weights, because anxiety has complex effects on students [49]. Despite this,
all the correlations were statistically significant, and the explained variances were considerable.

The results of the present study provide psychometric support for the AEQ-PE. Nevertheless,
some limitations need to be considered. First, this study was carried out with a convenience sample of
Spanish pre-adolescents in PE; in the future, other similar groups of students should be examined.
Second, the level of measurement invariance has not been studied. For that reason, future research
should take this into account when considering that the instrument validation is a continuous process.
Similarily, it is recommended that future research continues to study the relationship between the
BPNs and other motivational variables with emotions, as well as to find strategies to generate positive
emotions and avoid negative emotions in PE. These strategies should be in harmony with the satisfaction
of the BPNs as proposed by Deci and Ryan [21]; however, this needs more attention [15].

5. Conclusions

In conclusion, the results of this study provide support for the validity and reliability of the
Achievement Emotional Questionnaire for Physical Education (AEQ-PE). This instrument has been
shown to measure the main emotions of the CVTAE [2] with satisfactory psychometric properties.
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The CVTAE [2] is a theory with broad scientific support and application in education, which makes
it possible to compare results between different subjects or areas (e.g., [46,48-50]). Moreover, the
AEQ-PE helps to obtain different emotion profiles experienced by students in practical PE situations.
This information is of great interest to teachers to establish strategies that generate positive emotions
and avoid negative emotions, because they need to customize their practices to meet individual
needs [13]. It is equally interesting for researchers, as it will allow the studying of the role that emotions
play in academic performance, student participation, motivation for physical activity, etc. Therefore,
the AEQ-PE opens a range of possibilities for the study of emotions in PE.

Author Contributions: All authors have read and agreed to the published version of the manuscript.
Conceptualization, S.F-S. and PS.-L.; data curation, B.J.A.; formal analysis, S.E-5. and B.J.A; funding
acquisition, P.5.-L.; supervision, B.J.A., PS.-L. and S.F-5.; methodology, S.E-5.; writing—original draft, S.F-5,;
writing—review and editing, B.J.A. and P.S-L.

Funding: (1) The realization of this work was possible thanks to the help of the Formacion del Profesorado
Universitario programme (FPU18/04855), run by the Ministerio de Ciencias, Innovacion y Universidades. (2) Research
project title: In search of wellbeing and academic performance through motivation and emotions in the classroom.
Financial Entity: Programa Operativo FEDER Andalucia 2014-2020 (proyectos I+D+i). Code: UHU-1259909. Reference
PID2019-106918GB-100. (3) This work was also supported by the Grupo de Educacion, Motricidad e Investigacion
onubense (HUM643) and by the Centro de Investigacion en Pensamiento Contempordneo e Innovacion para el Desarrollo
Social (COIDESOQ), of the Universidad de Huelva.

Conflicts of Interest: The authors declare no conflict of interest.

Appendix A. Achievement Emotions Questionnaire for Physical Education (AEQ-PE)

Table Al. This questionnaire was validated in Spanish.

1. No tiene sentido prepararme para la clase de Educacién Fisica porque, de todos modos, se me da mal.
2. Incluso antes de entrar a clase de Educacion Fisica, ya sé que no lo conseguiré hacer bien.

3. Me motiva ir a clase de Educacién Fisica porque es emocionante.

4. Me preocupa la dificultad de las cosas que podrian pedirme hacer en clase de Educacion Fisica.

5. Preferirfa no ir a clase de Educacion Fisica porque, de todos modos, es imposible realizar los ejercicios
correctamente.

6. Disfruto estando en clases de Educacion Fisica.

7. Tengo ganas de que termine la clase de Educacién Fisica porque es muy aburrida.

8. Me enorgullece ser capaz de seguir el ritmo de la clase de Educacion Fisica.

9. Me aburro durante la clase de Educacion Fisica.

10. Siento un enfado que va creciendo en mi interior durante la clase de Educacion Fisica.

11. Me siento bien cuando estoy en clase de Educacién Fisica practicando lo que propone el profesor/a.
12. Me siento nervioso/a en clase de Educacion Fisica.

13. Me aburre la clase de Educacion Fisica.

14. Estoy orgulloso/a de mi participacién en clase de Educacién Fisica.

15. Debido a que estoy enfadado/a en clase de Educacion Fisica, me siento impaciente.

16. He perdido toda esperanza de hacer eficazmente las actividades de Educacién Fisica.

17. Me da miedo poder decir/hacer algo incorrecto en clase de Educacion Fisica, preferiria no decir/hacer nada.
18. Me irrita pensar en todas las cosas indtiles que tengo que aprender en Educacion Fisica.

19. La clase de Educacion Fisica me parece bastante mondtona.

20. Cuando no entiendo algo en clase de Educacion Fisica se me acelera el corazon.

21. Me siento enfadado/a después de la clase de Educacion Fisica.

22. Creo que puedo estar orgulloso/a de mis conocimientos de Educacién Fisica.

23. Estoy contento/a de que valga la pena ir a clase de Educacion Fisica.

24. Como me siento orgulloso/a de mis logros en Educacion Fisica, estoy motivado/a para continuar.
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La influencia del clima de aula sobre las emociones del alumnado
The influence of the classroom climate on the student’s emotions

Sebastian Fierro-Suero, Natalia Veldzquez- Ahumada, Carlos Fernandez-Espnola
Universidad de Huelva (Espana)

Resumen. En los tiltimos afios, ha aumentado la importancia de las emociones en la educacion escolar. La bibliografia actual
ha puesto de manifiesto los beneficios de generar climas de aula positivos, en los que existan relaciones afectivas entre los
agentes involucrados en el proceso educativo. El presente estudio tuvo por objetivo conocer la relacion entre el clima de aula
generado y las emociones experimentadas por los estudiantes. La hipotesis planteada fue que el clima de aula generado podria
predecir las emociones experimentadas por los estudiantes. Para ello, se utiliz6 una muestra de 417 alumnos y alumnas de
educacion secundaria (44.1% hombres y 55.9% mujeres) pertenecientes a tres centros educativos de Huelva (Andalucia,
Espaiia). A estos estudiantes se les pregunto sobre el clima existente en el aula y las emociones experimentadas durante sus
clases de educacion fisica. Los resultados del estudio confirman la relacion entre el clima de aula y las emociones, destacando
el poder predictor de las dimensiones «atisfaccion e involucracion en el aula» y «elacion con el profesor» para predecir las
emociones experimentadas por los estudiantes. Dichos resultados permiten poner en valor la importancia de generar climas
positivos a través de la creacion de vinculos emocionales entre profesores yalumnos. De esta forma, los alumnos y las alumnas
se sentirdn a gusto y generaran emociones positivas tan importantes en el proceso educativo.

Palabras clave: emocion, profesor, estudiante, educacién emocional, educacion fisica.

Abstract. Recently, the importance of emotions in school education has increased. The current literature has highlighted the
benefits of generating positive classroom climates, in which there are affective relationships between agents involved in the
educational process. This study aimed to lmow the relationship between the classroom climate generated and the emotions
experienced by the students. The hypothesis was that the classroom climate generated could predict the emotions experienced
by the students. For this, a sample of 417 secondary school students was used (44.1% men and 55.9% women), belonging
to three schools located in Huelva (Andalucia, Spain). The students were asked about the existing classroom climate and
emotions experienced during their physical education classes. The results of the study confirm the relationship between the
classroom climate and emotions. Highlighting the predictive power of the watisfaction in the classroom» and «elationship
with the teacher» dimensions to predict the emotions experienced by students. These results allow us to know the importance
of generating positive climates through the creation of emotional bonds between teachers and their students. In this way,
students will feel comfortable and will generate positive emotions, which are key factors in the educational process.

Key words: emotion, teacher, student, emotional education, physical education.

fisica en particular (Fierro-Suero et al., 2020; Leisterer
& Jekauc, 2019; Muyjica, 2021; Mujica & Jiménez, 2021;
Simonton & Garn, 2019) ha pasado a ser un tema fre-

Introduccion

Las experiencias emocionales estan siempre presen-

tes en nuestro dia a dia, por lo que tienen un papel
fundamental en las diferentes situaciones que se dan
durante el procesos de aprendizaje (Pekrun, 2006). Hasta
hace pocos afios, se entendia que la toma de decisiones
correcta se basaba en separar emocién y razén. Damasio
(2001) mostr6é que, por un lado, la separacién entre
emocion y razén es imposible y por el otro, que las
emociones jugaban un papel muy importante en la toma
de las decisiones. Por este motivo, la investigacién so-
bre emociones en la educacion en general (Destaca-
mento, 2018; Pekrun etal., 2011) y en la educacién
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cuente de estudio en las ltimas décadas. Las emocio-
nes son constructos complejos y por este motivo es di-
ficil abordar su definicion (Vecina, 2006). La literatura
cientifica ha llegado al consenso de que las emociones
estan compuestas de procesos psicolégicos coordinados,
que incluyen componentes afectivos, cognitivos, fisiolo-
gicos, motivacionales y expresivos (Reeve, 2010). Al-
gunos estudios se han centrado en el papel que juega la
inteligencia emocional en la educacién fisica (Fernandez-
Espinola & Almagro, 2019). Esta se ha asociado a un
mayor rendimiento académico, a un mayor bienestar o
a menor numero de conductas disruptivas entre otros
beneficios (Extremera & Fernandez Berrocal, 2003; Fie-
rro-Suero, etal., 2019; Jiménez Morales & Lépez-Za-
fra, 2009). Sin embargo, el estudio de las emociones
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concretas que se producen durante el proceso educati-
vo ha sido abordado en menor medida. Atn quedan nu-
merosos topicos por resolver como las posibles conse-
cuencias de cada una de las emociones, como generar
emociones positivas o evitar ciertas emociones negati-
vas en situaciones especificas o como afecta el ambiente
generado por los docentes en las emociones de los alum-
nos.

Una de las teorias principales que esta abordando el
estudio de las emociones concretas en la educacién en
general y en la educacion fisica en par ticular es laTeoria
del Control-Valor de las Emociones de Logro («Con-
trol-Value Theory of Achievement Emotions- CVTAE»)
(Pekrun, 2006). Dicha teoria vincula las emociones di-
rectamente a la evaluacién consciente o inconsciente
que se haga de las situaciones especificas que se dan du-
rante la ensefianza (Pekrun & Stephens, 2010). De este
modo, dasifica las emociones en base a tres criterios
principales: su valencia (positiva o negativa), su nivel de
activacién (activadoras o desactivadoras) y el foco del
objetivo si es una actividad (e.g estudiar, tomar apun-
tes, asistir a una clase, etc) o un resultado (e.g aprobar
o suspender un examen, conseguir reconocimiento por
parte del profesor o de sus companeros, etc) (Fierro-
Suero etal., 2020).

Las emociones positivas que son experimentadas por
el alumnado se asocian a unamayor flexibilidad cognitiva
y atencion, a una mayor salud fisica y a un mejor rendi-
miento académico. Por el contrario, las emociones ne-
gativas se vinculan con menor atencién, reduccion del
interés y la motivacién y con un aprendizaje mas super-
ficial (Pekrun etal., 2017; Pekrun etal., 2011; Reschly
etal., 2008). Por tanto, uno de los objetivos fundamen-
tales y primordiales de los docentes deberia ser gene-
rar ambientes y estrategias que promuevan las emocio-
nes positivas (Pekrun, 2006). Por ejemplo, en un estu-
dio reciente Fierro-Suero etal. (2020) han mostrado
que la creacién de climas en los que se satisfagan las
necesidades psicologicas basicas podria ayudar a generar
emociones positivas y, por otro lado, disminuir las emo-
ciones negativas. Ademas, la expresion, la identifica-
cién y la comprension de las emociones es fundamental
para generar interacciones afectivas entre los estudian-
tes y los profesores (Meyer & Turner, 2006). Asi, en
funcion de las normas que se establezcan, la forma en la
que se entienda la disciplina o en la que se organiza la
clase, los docentes abordaran de una u otra forma el
proceso educativo (Martinez, 2000) generando de esta
forma un clima de aula que sera de vital importancia.

El concepto de clima de aula es un concepto subjeti-
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vo e individual que se enfoca desde diterentes perspec-
tivas (Pérez et al., 2009). Lopezy Bisquerra (2013, p.65)
lo definieron como «la percepcion general, subjetiva y
reflexionada que tiene un alumno acerca de las
interacciones que se producen en su grupo-clase entre
iguales y entre profesor-alumno (... )». Asi pues, podria
entenderse que este concepto esta compuesto de tres
variables como son el vinculo docente-alumno, el vin-
culo entre alumnos y el clima que emerge de esta do-
ble relacion entre alumnos y profesores (Casassus, 2008).
Todos los adolescentes estan obligados a pasar una gran
parte del tiempo en la escuela en compaiiia de sus pro-
fesores y compaiieros, por lo que ambos acaban influ-
yendo en el correcto desarrollo de los estudiantes (Eccles
& Roeser, 2003). Un clima en el aula positivo se carac-
teriza por relaciones calidas, respetuosas y de apoyo
emocional. Por el contrario, en aquellas aulas en las que
los maestros y los alumnos y alumnas comparten pocas
conexiones emocionales, se ignoran, se faltan el respe-
to, se burlan, etc., se caracterizan por un clima de aula
negativo (Reyes etal., 2012). Esta relacién entre los
estudiantes y los profesores, ha sido la mas estudiada
debido a su gran importancia (e.g Denham etal., 2012;
Jiang etal., 2016; Mejia & Ar turo, 2009; Moreno-Mur-
cia etal., 2018). El docente debe ser emocionalmente
competente, de tal forma que sea capaz de entender las
individualidades personales para que todos los alumnos
se sientan comprendidos y respetados (Casassus, 2008).
Ademas, los alumnos son capaces de detectar las emo-
ciones que estan siendo experimentadas por sus profe-
sores pudiendo llegar a producirse contagios emociona-
les entre el profesorado y el alumnado (Frenzel etal.,
2009; Jiang et al., 2016). Por este motivo, ha aumenta-
do el niimero de investigaciones centradas en conocer
las emociones que experimentan los profesores (e.g
Fierro-Suero etal., 2021; Luo etal., 2019) ya que estas
juegan un papel fundamental en la calidad de la ense-
fanza de los docentes (Becker etal., 2014; Chen, 2019),
asi como en el aprendizaje y en la motivacién de los
alumnos (Arens & Morin, 2016; Lovoll etal., 2017,
2020).

El apoyo social es un predictor del bienestar psicol-
gico enlos nifios y enlos jévenes (Musitu & Cava, 2003).
Concretamente, los alumnos y alumnas a los que se les
da suficiente apoyo emocional por parte de sus profeso-
res parecen expresar mayor interés, mas disfrute, ma-
yor compromiso y mejor desempenio académico (Brock
etal., 2008; Reyes etal., 2012). Para que esto ocurra
es fundamental que se preste especial atencién a los

aspectos sociales y emocionales del aprendizaje, ade-
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mas de fomentar el disfrute, expresar interés por el
alumnado e incentivar la cooperacién entre ellos (Re-
yes etal., 2012). La creacién de relaciones sociales en-
tre iguales ha mostrado ser una variable impor tante
para generar un clima positivo en el aula (Hombrados-
Mendieta & Castro-Travé, 2013). Para conseguir el apo-
yo social entre iguales se requiere de una participacién
extensa y continua (Casassus, 2008). Los alumnos y alum-
nas que se sienten socialmente aceptados presentan un
mayor rendimiento académico y una mayor autoestima,
entre otros muchos beneficios (Berger etal., 2014).
La bibliografia planteada anteriormente muestra al-
gunas evidencias de la posible relacion entre el clima de
aula y las emociones experimentadas por los agentes
involucrados en el proceso educativo (profesores y alum-
nos) como se ha puesto de manifiesto previamente con
los climas motivacionales (Bafios & Arrayales, 2020) .
Por este motivo, la finalidad del presente trabajo es co-
nocer de forma objetiva y con mayor exactitud la rela-
cién entre el clima de aula y las emociones experimen-
tadas por los alumnos y las alumnas durante las clases de
educacion fisica. Ademas, se quiere comprobar si el cli-
ma de aula puede actuar como predictor de estas emo-
ciones. Para ello, la hipétesis principal es que el dima
de clase podria predecir las emociones de los estudian-

tes.
Método

Participantes

La muestra del estudio estuvo compuesta por 474
alumnos y alumnas pertenecientes a tres Institutos de
Educacién Secundaria Obligatoria de la provincia de
Huelva (Andalucia, Espana). Los participantes fueron
209 hombres (44.1%) y 265 mujeres (55.9%0) con eda-
des comprendidas entre los 11 y los 17 afios con una
media de 13.10 afios (DT = 1.22).

Instrumentos

Escala Breve de Clima de Clase (EBCC). La escala
creada por Lépez y Bisquerra (2013) esta compuesta
por diferentes dimensiones que miden el clima de cla-
se. En este caso se usaron las dimensiones satisfaccion e
involucracion (e.g «estoy a gusto en esta clase), cohe-
si6n entre iguales (e.g «los alumnos nos ayudamos unos
a otrosy) y relacion profesor-alumno (e.g «la relacion
con el profesor es buena»). Las respuestas fueron
puntuadas en una escala tipo Likert con un rango de
puntuacién que oscila de 1 (nunca) a 4 (siempre). Los
alfas de Cronbach obtenidos fueron .71 para la satisfac-
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cion e involucracion, .73 para la cohesion entre iguales
y .82 para la relacién profesor-alumno.

Achievement Emotions Questionnaire for Physical
Education (AEQ-PE). Se utilizé la version validada al
castellano de Fierro-Suero et al. (2020). Este instrumen-
to basado en la CVTAE esta compuesto de 24 items que
miden 6 emociones. Las emociones estudiadas son: dis-
frute (e.g «disfruto estando en clase de educacion fisi-
cay), orgullo (e.g. «como me siento orgulloso de mis
logros en educacion fisica, estoy motivado para conti-
nuar «), aburrimiento (e.g «tengo ganas de que termi-
ne la clase de educacion fisica porque es muy aburri-
day), ira (e.g «siento un enfado que va creciendo en mi
interior durante la clase de educacion fisica»), ansiedad
(e.g «me da miedo poder decir/hacer algo incorrecto
en clase de educacion fisica, preferiria no decir/hacer
nada «) y desesperanza (e.g. «he perdido toda esperan-
za de hacer eficazmente las actividades de educacion
fisica «) . Las respuestas fueron puntuadas en una escala
tipo Likert con un rango de puntuacion que oscila de 1
(totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuer-
do). Los alfas de Cronbach obtenidas fueron .85 para el
disfrute, .78 para el orgullo, .81 para el aburrimiento,
.71 parala ira, .72 para la ansiedad y .81 para la deses-

peranza.

Procedimiento

El estudio realizado cuenta con la aprobacién del
comité Andaluz de Investigacién Biomédica (TD-
OCME-2018) y fue llevado a cabo siguiendo los princi-
pios éticos establecidos por la Asociacién Americana de
Psicologia (American Psychological Association, 2010).

En primer lugar, se procedié a contactar con los equi-
pos directivos de los diferentes centros educativos se-
leccionados con el fin de darles la informacién necesaria
para la realizacién del estudio, ademas de informarles
sobre el objetivo final de dicho estudio y finalmente
pedir su participacién y colaboracién en él. Debido a
que los alumnos y alumnas participantes tenian edades
comprendidas entre los 11 y los 17 afios, se solicité au-
torizacion a los responsables legales para su par ticipa-
cién en el estudio.

Una vez se contaba con los permisos y autorizacio-
nes necesarias se procedio a la recogida de datos, estos
fueron tomados durante los meses de noviembre y di-
ciembre de 2019, siempre en horario escolar y en pre-
sencia del tutor del curso. Durante la recogida de datos
el investigador estaba presente para poder aclarar las
diferentes dudas que surgiesen y responder las pregun-

tas de los par ticipantes. El tiempo aproximado para com-
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pletar las diferentes escalas fue de 10 minutos.
La participacion en el estudio fue voluntaria, y se
aclaré que se podia abandonar el estudio en el momen-

to que asilo desease el participante.

Andlisis de datos

En primer lugar, se procedio a volcar los datos en
una base de datos conjunta para, posteriormente, poder
estudiar los estadisticos descriptivos, asi como la fiabili-
dad de las diferentes escalas a través del alfa de Cronbach.
A continuacién, se examinaron las relaciones entre las
variables del estudio (cada una de las emociones y cada
una de las dimensiones del clima de aula) mediante co-
rrelaciones bivariadas. Por ltimo, se propusieron dos
analisis de regresion lineal multiple en un tnico paso
para conocer si las diferentes dimensiones del clima de
aula podian actuar como variables predictoras de las
emociones expresadas por los alumnos y las alumnas.
Para el analisis de los datos se utilizé el programa esta-
distico SPSS en la version 23.0 (IBM, Armonk, NY,
USA).

Resultados

Tanto las diferentes emociones estudiadas como las
dimensiones del clima de aula mostraron una adecuada
consistencia interna con valores en el alfa de Cronbach
por encima de los recomendados (.70) (Tabla 1). A ni-
vel descriptivo (Tabla 1) las emociones positivas (dis-
frute y orgullo) fueron las emociones que presentaron
los valores mas altos, estando en ambos casos cercanos 4
enuna escala de 1a 5. Por su parte, las emociones nega-
tivas que expresaron sentir en mayor medida los alum-
nos durante sus clases de educacién fisica fueron la an-
siedad, el aburrimiento, la ira y la desesperanza por
este orden. Ademas, las diferentes dimensiones del cli-
ma de aula (satisfaccion e involucracion en clase, cohe-
sion entre iguales y relacién con el profesor) han mos-
trado valores similares entre ellas.

El analisis de las correlaciones bilaterales (Tabla 1)
mostré que las emociones positivas correlacionaban de
forma positiva entre ellas y con las dimensiones del cli-
ma de aula estudiadas. Por el contrario, las emociones
positivas correlacionaban de forma negativa con las
emociones negativas. Por otro lado, las emociones ne-
gativas mostraron correlaciones unicamente de forma
positiva entre ellas, y de forma negativa con las emo-
ciones positivas y el clima de clase. Por altimo, las dife-
rentes dimensiones del clima de clase correlacionaron

de forma positiva entre ellas y con las emociones de
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valencia positivas, y de forma negativa con las emocio-
nes de valencia negativas. Todas las correlaciones fueron
estadisticamente significativas a excepcion de la rela-
cién entre la ira y con la dimensién «relacién con el
profesor».

Tabla 1.

Estadiitioss désceiptivos - oo el acionss’de 1is varisbles de eitidio

M DT 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Disfrute 3:93 98 - TIXE o SOKE o 44KK . | BREL 4EXK (4O%K JIRE 45k

2. Orgullo 3.97 88 < T2HE SHRE LMk GIRK 4eKk FOkK SORX
3. Aburrimiento 1295 483 - 47%%  {0*  S5¥K . 3Zkk . Q5kk . 4Ek*
4. Desesperanza 1.49 70 - 41%* 5Kk _ FIKX _ I5kK _ 34kx
5.Ira 1.51 69 & FIEEDRE ) THE: 22005
6. Ansiedad 2.00 87 = .39%% L 30%k . 3K
7. Clima satisfaccién en dase  3.20 72 - SR Saxk
8. Clima cohesién entre iguales 3.28 .69 - %%
9. Clima relacién profesor 329 79

Nota. a = Alfa de Cronbach; M = Media; DT = Desviad énTipica; * p <.05** p < .01

Con la finalidad de simplificar los resultados del ana-
lisis de regresion, en base a los objetivos del estudio y
los resultados obtenidos de los analisis descriptivos, se
decidi6 unificar los tipos de emociones segin su valencia
(positivas y negativas). Por lo que se propusieron dos
analisis de regresion separados (Tabla 2) para conocer
en qué medida las dimensiones del clima de aula podian
predecir las emociones generadas (positivas o negati-
vas). Finalmente, tanto las emociones positivas (32%
de la varianza explicada) como las emociones negativas
(24% de la varianza explicada) fueron predichas por el
clima de aula. Concretamente, la dimensién «elacién
con el profesor» fue la que obtuvo un mayor peso de
regresion para las emociones positivas y la dimension
«satisfaccién e involucracion en el aulay para las emo-
ciones negativas. Por ultimo, hay que mencionar que la
dimension cohesion entre iguales no predijo las emo-
ciones experimentadas por los estudiantes (ni positivas,
ni negativas).

Tabla 2
Andlisis deregresiénlinea

R? 2 i P

Emodones positivas 32

Clima Satisfacdén en dase 32 5.36 .00
Clima oohesién entre iguales .02 37 71
Clima relacién profesor 40 7.96 .00
Emodones negativas .24

Clima Satisfacdén en dase -.28 -.30 .00
Clima oohesién entre iguales -.04 -.51 31
Clima relacién profesor -6 -.21 00

Nota R* = Varianza explicada; 3 = Peso deregresién.
Discusién

Existen diferentes estudios que han mostrado la im-
portancia de las emociones en el proceso educativo
(Pekrunetal., 2017; Pekrun, 2006) jugando en este pro-
ceso un papel fundamental el clima de aula generado
(Brock etal., 2008; Mar tinez, 2000). Dentro de los di-
mas de aula, las relaciones socioafectivas tienen un rol
muy importante (Casassus, 2008; Musitu & Cava, 2003)

que deberan partir de la expresion, la identificacién y la
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comprension de las emociones (Meyer & Turner, 2006).

En el presente estudio se ha tenido como objetivo
principal estudiar en mayor profundidad y con objetivi-
dad la relacion entre el dlima de aula y las emociones
experimentadas, examinando las correlaciones existen-
tes entre las dimensiones del clima de aula (satisfaccién
e involucracién en la clase, relacién con el profesor y
relacion entre iguales) y cada una de las emociones es-
tudiadas por el AEQ-EF (Fierro-Suero etal., 2020) ba-
sado en la teoria del control-valor de las emociones de
logro (CVTAE) (Pekrun, 2006).

Los resultados de estas relaciones indican que todas
las emociones con la misma valencia (positiva o negati-
va) actian de forma similar, lo que ocurre igualmente
con las tres dimensiones estudiadas del clima de aula
(satisfaccion e involucracién en clase, cohesion entre
iguales y relacion con el profesor). Este hecho sirvié
para simplificar los analisis que se realizaron posterior-
mente. Las relaciones que se halladas son positivas en-
tre las emociones positivas y las dimensiones del clima
de clase. Por el contrario, las emociones negativas se
correlacionan de forma negativa con el clima en el aula.
Estas relaciones son coherentes, y estin en la Imea de lo
esperado en base los a resultados anteriores que sefiala-
ron la importancia de las interacciones afectivas entre
los individuos involucrados en el proceso educativo
(Casassus, 2008; Meyer & Turner, 2006). Las variables
que se integran dentro de un mismo constructo (emo-
ciones positivas, emociones negativas y climas de aula)
presentan relaciones muy similares, lo que también ha
ocurrido en estudios previos (Fierro-Suero etal., 2020;
Lopez & Bisquerra, 2013). A la hora de entrelazar los
diferentes constructos (clima de aula y emociones) se
esperaba que las relaciones encontradas fueran mas es-
pecificas, pudiendo diferenciar entre emociones con-
cretas y dimensiones del clima de aula. Esto si ha ocu-
rrido, por ejemplo, en el caso de la emocién «iray y su
relacion con la dimensién del clima de clase «relacién
con el profesor». Dicha relacién ha sido la tmica que no
ha presentado correlacion estadisticamente significati-
va. Por este motivo, en futuras mvestigaciones se plan—
tea que serfa conveniente ampliar el abanico de emo-
ciones estudiadas, asi como el nimero de dimensiones
del clima de aula. Este hecho, podria ayudar y dar a
conocer relaciones desconocidas hasta ahora.

Una vez conocida la relacién entre las variables del
estudio y abordando el segundo objetivo, se procedio a
contrastar la hipétesis planteada: el clima de clase pre-
decira las emociones de los alumnos y las alumnas. Para

ello, teniendo en cuenta los resultados obtenidos pre-
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viamente, se propusieron dos andlisis de regresion li-
neal simplificando los constructos emocionales en fun-
cién de la valencia emocional, es decir, separando en
emociones positivas (disfrute y orgullo) y emociones
negativas (aburrimiento, desesperanza, ira y ansiedad).
En ambos casos, el clima de clase ha mostrado predecir
las emociones experimentadas por los alumnos y las
alumnas (con una mayor varianza explicada para las
emociones positivas que para las negativas). Por el con-
trario, las tres dimensiones del dima de clase estudia-
das (satisfaccion e nvolucracion en la clase, cohesion
entre iguales y relacién con el profesor) no presentan
comportamientos similares. Las dimensiones satisfac-
cién e involucracion en el aula y relacién con el profe-
sor si predice las emociones experimentadas por los
estudiantes, sin embargo, la dimensién cohesion entre
iguales no predice dichas emociones. Por tanto, aunque
las relaciones sociales entre iguales sea una variable de
gran importancia para generar climas positivos
(Hombrados-Mendieta & Castro-Travé, 2013), esta pa-
rece que no afecta hacia las emociones concretas que los
alumnos expresan sentir durante sus clases de educa-
ci6n fisica. Esto se puede deber a que emocionalmente
a los alumnos les afecta mas tener el respaldo de sus
profesores que el respaldo de sus comparieros. La rela-
cién docente-discente ha sido una de las mas estudiadas
desde diferentes perspectivas destacando en la biblio-
grafia como la mas importante para establecer un cli-
ma de aula positivo (Denham etal., 2012; Jiang etal.,
2016; Mejia & Arturo, 2009; Moreno-Murcia etal.,
2018; Mujica & Orellana, 2021). Por este motivo, se
debe continuar investigando, en esta linea, sobre las es-
trategias concretas que ayuden a los docentes a estable-
cer climas positivos de aula y generar emociones positi-
vas en el alumnado. Recientemente Fierro-Suero etal.
(2020) han mostrado como la satisfaccion de las necesi-
dades psicologicas basicas (autonomia, competencia,
relacion y se tuvo también en cuenta la novedad como
posible cuarta necesidad), actuaban como predictoras
de las emociones expresadas por los alumnos y alum-
nas. Este hecho ha sido igualmente hallado en docentes
de diferentes etapas y materias (Fierro-Suero etal.,
2021). Por tanto, la satisfaccion de estas necesidades
puede ser una estrategia que afecte al clima y deberia
ser tenida en cuenta a la hora de disenar las sesiones
educativas desde el punto de vista emocional, ademas
del motivacional ya mostrado por diversos estudios
(Amado etal., 2014; Cheon etal., 2012). Asi pues, se
plantea necesario, que al igual que ocurre en otros

constructos psicologicos, como el caso de la motivacion
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con la Teoria de la Autodeterminacién (Deci & Ryan,
1985; Ryan & Deci, 2017) se investigue sobre las estra-
tegias especificas para desarrollar emociones positivas.
Ademas, también es fundamental que se profundice en
conocer como afecta el contexto a las emociones expe-
rimentadas por el alumnado y como no, conocer con
mayor detalle, ademas de las emociones experimenta-
das, las consecuencias de cada una de las estrategias de-
sarrolladas para generar emociones. Para ello, es funda-
mental el desarrollo y aplicacién de intervenciones bien
fundamentadas y organizadas que arrojen datos concre-
tos y extrapolables a otros contextos, como pueden ser
otras asignaturas o las actividades extraescolares.

En el presente trabajo se ha contado con una serie
de limitaciones. A pesar de que el abanico de emocio-
nes estudiadas es amplio y con respaldo teérico (Fierro-
Suero etal., 2020; Pekrun, 2006), no se han encontrado
diferencias destacables entre las emociones con la mis-
ma valencia (positivas o negativas). Por esta razon, en
futuras ocasiones podria extenderse el nimero de emo-
ciones estudiadas y el niimero de dimensiones del clima
de aula, y de esta forma poder seguir clarificando la
importancia del clima sobre las emociones de los alum-
nos y las alumnas. Ademas, el estudio se ha centrado en
un contexto concreto como es el clima generado duran-
te las clases de educacién fisica. Dada la naturaleza de
esta materia, caracterizada por el impacto emocional
en los estudiantes (Simonton etal., 2017), puede que
las relaciones que se encontrasen en otras materias sean
diferentes, por lo que seria una nueva variable a estu-
diar en ocasiones futuras. De igual forma, se recomien-
da que, en préximos trabajos, se trate de estudiar si el
género puede ser una variable a tener en cuenta y que
chicos y chicas experimenten diferentes emociones y
climas de aula. Tradicionalmente se cree que las chicas
se caracterizan por ser mas emocionales, aunque posi-
blemente se trate de estereotipos o prejuicios estable-
cidos al género femenino (Baron-Cohen, 2005). Igual-
mente, los cambios experimentados a consecuencia de
la edad podrian ser estudiados en futuras investigacio-
nes.

Ademas, los estudios en esta linea podrian contri-
buir a crear programas e intervenciones eficaces e
individualizados para prevenir problemas emocionales
durante la etapa escolar. Las diferentes investigaciones
desarrolladas por Achenbach en la década de los 80
mostraron como, los problemas emocionales como pue-
den ser miedo, apatia o tristeza (sintomas
internalizantes) a pesar de su infraestimancion en el diag-

noéstico, eran mas comunes que los sintomas
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externalizantes (conductas disruptivas, delictivas, etc.)
(Achenbach, 1982; Achenbach & Edel-brock, 1983; Siu,
2008). Ademas, esta falta de abordaje durante la nifiez
hace que puedan extenderse y agravarse durante la edad
adulta (Achenbach, et al., 2002; Angold, et al., 1998;
Costello & Angold, 1995). Por este motivo resulta im-
portante abordarlos en la edad mas temprana posible,
al fin y al cabo, la salud emocional de los alumnos y las
alumnas deberia ser un objetivo educativo por si mis-
mo (Pekrun, 2014). La educacién fisica se caracteriza
por la capacidad para impactar emocionalmente al
alumnado (Simonton et al., 2017), lo que debe ser apro-
vechado para abordar este tipo de problemas. Esta ma-
teria esta cambiando su enfoque desde lo fisiologico ha-
cia un enfoque mucho mas global, donde lo mental tie-
ne cada vez mayor peso (Bermudez & Saenz-Loépez,
2019). En esta linea, el clima de aula generado debe
adquirir un papel fundamental ya que sera clave en las
emociones experimentadas por los estudiantes. Este un
tema que necesita de mas estudios, por lo que seria
interesante continuar futuras investigaciones en esta

direccién complementaria.
Conclusion

En la presente investigacion se ha comprobado la
existencia de relaciéon entre las dimensiones del clima
de aula estudiadas (satisfaccién e involucracion en la dla-
se, relacién con el profesor y relacion entre iguales) y
las emociones percibidas por los alumnos y las alumnas.
La tica relacién concreta no estadisticamente signifi-
cativa se halla entre la ira y la relacién con el profesor.
Por otro lado, se ha demostrado el poder predictor del
clima de aula sobre las emociones (positivas o negati-
vas) tal y como se habia hipotetizado. A pesar de que la
dimensién cohesién entre iguales del clima de clase
correlaciona con todas las emociones, no tiene suficien-
te peso de regresion para predecirlas. Por este motivo,
las dimensiones satisfaccién e involucracién el aula y
relacion con el profesor parecen ser mas importantes
para generar emociones en los alumnos y las alumnas.
En base alos resultados obtenidos se plantea fundamen-
tal establecer climas positivos de aula en base a estrate-
gias que acerquen la figura de profesores y alumnos ayu-
dandolos a establecer vinculos emocionales que hagan
que los alumnos se sientan mas satisfechos e involucrados
en las clases. Esto hecho, ayudara a la generacion de
emociones positivas y evitar emociones negativas en
los estudiantes, lo que podria tener un gran ntmero de

consecuencias positivas académicas y personales.
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4.2.3 Study 5. Achievement emotions, intention to be physically active and academic
performance in physical education: Gender differences.
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(2023). Achievement emotions, intention to be physically active and academic
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Purpose: The objective of the study was to evaluate the relationships among the achievement emotions experienced during
physical education classes, the intention to be physically active, and academic achievement. Methods: The sample consisted of
764 Spanish secondary education students (348 boys and 416 girls). Results: Pride, enjoyment, and hopelessness were the main
emotions to explain the intention to be physically active, whereas enjoyment and boredom were the most important emotions to
explain academic achievement. Given that boys had a better emotional experience than girls, the effect of gender in the prediction
was studied. It highlights the significant moderating effect of gender for enjoyment and pride in the intention to be physically
active. Discussion/Conclusion: These results show the need to apply strategies focused on each emotion, taking into account the
students’ gender, for those that help to improve their emotional experience during physical education classes.
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Physical education (PE) plays a fundamental role in the
development of a lifelong physical activity commitment and in
decreasing the dropout rate from this physical activity (Hulteen
etal., 2015) as it is the only, or the most important, physical activity
experience that most of the students have (Trudeau & Shephard,
2008). This experience, which is determined by contextual and
educational variables (Bailey et al., 2009), can be positive or
negative depending on the emotion that the student feels during
their participation (Simonton et al., 2017). Emotions involve sets of
interrelated psychological processes, including cognitive, expres-
sive, physiological, and motivational components (Scherer, 2009).
During PE class, students can experience a wide range of emotional
states (Simonton et al., 2017), making it a suitable context for
developing the emotional health of students (Pekrun, 2014).
Recently, the number of studies focused on emotions in PE classes
has increased, showing their relationship with different factors,
such as classroom climate (Fierro-Suero et al., 2021; Simonton
et al., 2021), disruptive behaviors, sedentary time, and so forth
(Simonton & Garn, 2019). However, the relationship of emotions
with the intention to be physically active (IPA) and academic
achievement in PE classes has not yet been studied. Therefore, this
was the main objective of the study.

Until now, affect (which combines group emotions into two
single factors: positive or negative) has been studied more than
individual or discrete emotions (Leisterer et al., 2019; Simonton &
Garn, 2019). This simplification leads to a loss of valuable
information (Simonton & Garn, 2018) on relationships between
discrete emotions and specific behaviors (Pekrun et al., 2006;
Simonton et al., 2017), which could help us understand how
students’ in-class experiences could explain some outside school
behaviors, among other things (Simonton & Garn, 2019). So far,
motivational frameworks such as self-determination theory (Deci
& Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) or achievement goal theory
(Ames, 1992; Nicholls, 1989) have been used to explain these
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specific behaviors outside school (e.g., Castillo et al., 2020; Sevil-
Serrano et al., 2020). However, despite their importance, emotional
frameworks have not been developed as much (Simonton &
Garn, 2018).

Control-Value Theory of Achievement
Emotion

In the last two decades, the control-value theory of achievement
emotion (CVTAE; Pekrun, 2006) has successfully positioned itself
as one of the most important emotional theories in education, which
have been used to explain the relationship between emotions and
academic and nonacademic outcomes (Pekrun, 2006; Pekrun &
Stephens, 2010; Pekrun et al., 2007). This framework, used with
teachers (e.g., Keller & Becker, 2020) and with students in various
subjects and contexts (e.g., Fierro-Suero, Almagro, Sdenz-Lépez, &
Carmona-Mdrquez, 2020; Pekrun et al., 2017; Simonton et al.,
2021), proposes a categorization of emotion in the academic field
based on a social cognitive perspective (learning environment,
control-value appraisals, discrete achievement emotions, and
achievement-related outcomes), integrating assumptions from pre-
vious work (see Pekrun, 2006; Pekrun & Stephens, 2010; for more
information). Appraisal of the environment and oneself and one’s
conceptual knowledge provides a large range of emotions
(Simonton & Garn, 2019). This appraisal happens continuously
during the educational process, either consciously or unconsciously
(Pekrun & Stephens, 2010). Thus, CVTAE organizes emotions in
three dimensions depending on the valence (positive or negative),
object focus (activity or outcome), and activity level (activating or
deactivating) (Fierro-Suero, Almagro, & Sdenz-Lépez, 2020).
Thus, enjoyment (positive, activating emotions focused on the
activity) is experienced by students when they focus their attention
on learning. For example, enjoyment arises when students solve
creative problems, when they participate in an exciting challenging
task, or when they feel competent to perform a task demanded
(Pekrun, 2006; Pekrun & Stephens, 2010). Pride (positive, activat-
ing emotions focused on the outcome) is felt by students when they
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think they are the cause of success in an important event. For
example, if students feel that the football competition is important,
and their goals help the team win the match, they will probably feel
a sense of pride. By contrast, if the competition is not important to
them, or they feel that they have not participated significantly, they
probably will not feel proud.

Boredom (negative, deactivating emotions focused on activ-
ity) acts as a classroom hindrance (Pekrun et al., 2002) because it
promotes amotivation and loss of focus and interest (Daschmann
et al., 2014). The student can feel bored when the activity lacks any
intrinsic incentive value, such as when performing monotonous
and routine tasks (Pekrun & Stephens, 2010). However, very little
is known about the effects of boredom outside the PE classroom
(Simonton & Garn, 2019). Hopelessness (negative, deactivating
emotions focused on the outcome) is the feeling when they focus on
the impossibility of success or the impossibility of avoiding failure
(Pekrun et al., 2007), such as when the task is too difficult for the
students, or if they feel that the opponent is much better than
they are.

Anxiety (negative, activating emotions focused on the out-
come), similarly to pride, arises when students feel that the event is
important, but the situation is only partly controlled, and the focus
is on failure (Pekrun et al., 2007): for example, students who need
to score a goal to end the match in a tie, and they see the time to
achieve this goal dwindling. Finally, anger (negative, activating
emotions) could be focused on activity or outcome and is charac-
terized by an increasing likelihood of aggression and reducing
cognitive activation (Pekrun, 2006; Pekrun & Stephens, 2010).
When the focus is on the activity, anger appears when students
have the situation under control, but they need to make a huge
effort to achieve it. In other words, the task demands seem
unreasonable (Pekrun & Stephens, 2010). When the focus is on
the outcome, anger appears when the students feel that the result is
dictated by others (Pekrun, 2006). For example, if students need to
get 15 points in 3 min, and they keep up a good rate, but then the
teacher decreases the time to 2 min, they probably feel that the
blame for the failure lies with the teacher.

Emotions and IPA in the Future

One of the main functions of PE must be to prepare children for a
lifetime of physical activity (Leisterer et al., 2019). The intention
expressed by children to practice physical activity can be a good
predictor of this behavior (Ajzen, 1985). Although, in many cases,
the intention expressed by the students does not result in practicing
physical activity in the future (Rhodes & Bruijn, 2013), there are
several studies that have shown the relationship between autono-
mous motivation and the IPA (Vasconcellos et al., 2020). By
contrast, the relationship between discrete emotions and the IPA
has been less studied. Some studies conclude that emotional
experiences could help in the understanding of leisure-time physi-
cal activity (Yli-Piipari et al., 2009, 2013), but others state that this
experience does not increase engagement in physical activity
outside of school (Simonton & Garn, 2019). Probably, this dis-
agreement is due to the different emotions studied. For example,
enjoyment is associated with higher physical activity levels
(e.g., Barr-Anderson et al., 2008; Yli-Piipari et al., 2009, 2013),
whereas boredom is associated with lower physical activity levels
(Daschmann et al., 2014; Simonton & Garn, 2019). Other emo-
tions, such as anger experienced during PE class, look to be
unrelated to sedentary behavior outside school (Simonton &
Garn, 2019).

115

Emotions and Academic Achievement

Academic achievement could be defined as a “product achieved by
students in educational institutions and that is normally expressed
through school grades” (Fraile-Garcfa et al., 2019, p. 58). Several
factors influence academic achievement, such as motivation,
engagement, attention, and so forth (Furrer & Skinner, 2003).
Among these factors, we would highlight the role of emotions
(Pekrun et al., 2009, 2017) that have been demonstrated in different
subjects (e.g., Goetz et al., 2006; Simonton & Garn, 2019). The
studies in PE have shown the relationship between physical activity
and better levels of cognitive and academic achievement (Ardoy
et al., 2014). However, most studies have focused on general
academic achievement and not specifically on academic achieve-
ment in the PE classroom, characterized by being more practical
than cognitive (Fierro-Suero, Almagro, & Sdenz-Lopez, 2020).
Therefore, aspects related to attitude or behavior could have greater
weight on academic achievement in PE. Similarly, positive emo-
tions, such as enjoyment or pride, are linked to adaptive behaviors,
and negative emotions, such as boredom or anger, are linked to
maladaptive behaviors (Simonton & Garn, 2019; Simonton et al.,
2017).

Student Emotions by Gender

Some studies in PE have suggested that behaviors are different in
girls and boys (e.g., Alcaraz-Muiioz et al., 2017; Lodewyk &
Muir, 2017). For example, it has been pointed out that even
though there are exceptions, it is possible to highlight a tendency
to find profiles of the “compliant girl” and the “resistant boy”
(Barker et al., 2019). Differences in public self-consciousness,
appreciation for PE, and boys’ and girls’ opinions on content in
PE (sports, fitness test) are some of the aspects that have been
studied previously, which bring some clarity to their behavior
(Lentillon-Kaestner & Patelli, 2016; Lodewyk & Muir, 2017,
Moon et al., 2016). Thus, the emotional footprint experienced by
girls and boys could be different as the perceived control and
academic values differ between genders, so the emotions experi-
enced will also vary (Pekrun, 2006). In this way, boys attribute
their emotions to aspects related to internal logic, such as winning
or losing, rules, and so forth (Alcaraz-Muiioz et al., 2017; Mujica
& Jiménez, 2021). However, girls give greater importance to
aspects related to external logic, such as playing with friends,
laughing, and so forth (Alcaraz-Muiioz et al., 2017). Neverthe-
less, there are a few studies that focus on the different emotions
felt by each gender (Fierro-Suero et al., 2021).

On the other hand, research has shown that, in Spain, there are
differences in IPA based on gender among adolescent PE students
wherein girls tend to have less intention to practice outside the
educational center (Ferndndez-Espinola et al., 2021; Gonzdlez-
Serrano et al., 2020; Muiioz Gonzélez et al., 2019). In fact, in
European countries, this intention seems to be related to the level of
physical activity of adolescents wherein boys are more active than
girls (Van Hecke et al., 2016).

Regarding academic performance in PE, some studies have
shown statistically significant differences depending on the gender
of the students with the boys obtaining higher mean scores
(Gonzalez-Herndndez & Portolés-Arifio, 2016; Marmeleira et al.,
2020). Along these lines, academic performance in PE could have
an influence on the IPA outside the school (Engstrém, 2008). A
question then arises, can the emotional experience in PE be related
to the academic performance and the IPA of adolescents?

JTPE Vol. 42, No. 1, 2023

Sebastian Fierro Suero

164



La motivacion y las emociones en el alumnado de educacion fisica

116 FIERRO-SUERO ET AL.

This Study

The exploration of discrete emotions in PE has so far highlighted
the important role that these emotions play in explaining outcomes
during PE classes and also outside school. But most studies have
two main problems. First, some studies have measured emotions in
an individual and isolated way (Simonton & Garn, 2019). Second,
studies that took different emotions into account at the same time
have focused only on emotions with the same value (positive or
negative; e.g., Mujica & Jiménez, 2021; Simonton & Garn, 2019).
Therefore, it is necessary to explore possible outcomes in PE
classes taking into account a wide range of emotions simulta-
neously (both positive and negative; Simonton & Garn, 2019). This
fact could help us to look more deeply into the relationship between
specific behaviors and individual emotions (Zimmermann et al.,
2021). Thus, the objective of this study is to find out how individual
emotions can be related to outcomes in PE, such as academic
achievement and IPA (Objl). In addition, the aim is to find out
whether the individual emotions experienced by the students are
different in girls and boys (Obj2). Finally, if differences in indi-
vidual emotions by gender are found, we want to know whether
gender could be a moderator of the effects in the relationship with
the outcomes studied {academic achievement and IPA) (Obj3).

Methods

Participants

There were 764 participants (348 boys and 416 girls), secondary
school students aged between 11 and 17 years (M=13.12,
SD=1.20) from five secondary schools (public and private) in
the province of Huelva (Spain). These were students from the four
grades of lower secondary education: 252 first graders, 277 second
graders, 179 third graders, and 56 fourth graders. The students had
classes twice a week with a duration of 1 hr each. The selection of
the sample was done according to those secondary schools that
agreed to participate in the study (nonprobabilistic).

Measures

Achievement Emotions Questionnaire for Physical Education

The original version of the Achievement Emotions Questionnaire
for Physical Education was used (Fierro-Suero, Almagro, & Sdenz-
Lépez, 2020). This scale, validated with Spanish students, con-
sisted of 24 items covering the three main quadrants of the CVTAE
(Pekrun, 2006). The emotions measured were pride (e.g., “I am
proud to be able to keep up with the PE class”), enjoyment (e.g., “I
enjoy being in the PE class™), anger (e.g., “I feel anger welling up in
me during the PE class”), anxiety {e.g., I get scared that I might
say/do something wrong in the PE class, and I would rather not say/
do anything”), hopelessness (e.g., “I would rather not go to the PE
class because it is impossible to perform the exercises correctly”),
and boredom (e.g., “The PE class bores me”). Participants indi-
cated the extent to which they agreed with the statements on a 5-
point scale (1 = totally disagree and 5 =totally agree).

Intention to Be Physically Active Scale

The Spanish version (Moreno et al., 2007) of the Intention to be
Physically Active Scale (Hein et al., 2004) was used. The scale was
headed by the phrase, “With respect to your intention to practice
some form of physical activity. . . .” This scale consisted of five

items (e.g., “I regularly practice sport in my free time”). Partici-
pants indicated the extent to which they agreed with the statements
on a 5-point scale (1 =totally disagree and 5= totally agree).

Academic Achievement in PE

Participants’ scores on their final assessment in PE were used as a
measure of academic achievement in this subject. This score was
decided by the teachers based on the evaluation criteria established
in the educational laws for PE (Decreto 111/2016, 2016; Real
Decreto 1105/2014, 2015; Orden del 14 de Julio de 2016, 2016).
The scale used by teachers to grade the student was 0-10. This
measurement has been used in various studies previously (Hagen
et al., 2021; Pekrun et al., 2009).

Procedure

First, the researchers directly contacted the school administrators
and school boards to inform them and to request their cooperation
in the research. Five of the secondary schools agreed to participate.
Written informed consent and authorization were required from the
parents or legal guardians for the participation of their children. The
questionnaire was administered during school hours in the presence
of a member of the research group, who gave a brief explanation.
The students’ participation was anonymous and voluntary, and it
took around 5-10 min to complete the scale. This study was carried
out in accordance with the ethical principles of the American
Psychological Association (2010) and was approved by the Anda-
lusian Ethics Committee for Biomedical Research (TD-
OCME-2018).

Data Analysis

First, the reliability and validity of the scales used was tested by
confirmatory factor analysis, Cronbach’s alpha, and McDonald’s
omega (Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel et al., 2003).
Second, descriptive statistics and bivariate correlations were cal-
culated. Third, regression analysis was performed to find out
whether achievement emotions could predict the IPA and academic
achievement. Bootstrap regression analyses were used to deal with
the nonnormality of residuals. In addition to the bootstrapped
regression coefficients, with bias corrected, accelerated 95% con-
fidence intervals, and bootstrapped significance values, the squared
semipartial correlations (sr®) were given to find each emotion’s
unique contribution to the variance of the dependent variables
(Harrell, 2015). On the other hand, bootstrapped Student’s ¢ tests
were used to check for gender differences. Finally, to study the
gender differences in the relations of emotions with IPA and
academic achievement, we performed several regression analyses
in which the emotion-by-gender interaction term was entered
together with the mean-centered emotion and gender effects using
the PROCESS macro in SPSS (Hayes, 2017). All the analyses were
performed using SPSS (version 23.0; IBM Corp., Armonk, NY).

Results

Descriptive Statistics

The results of the confirmatory factor analysis gave acceptable fit
indices for Achievement Emotions Questionnaire for Physical
Education, x2(237) =716.86, p=.00, comparative-fit index =.94,
Tucker-Lewis index = .93, standardized root mean square resid-
ual =.05, root mean square error of approximation =.05, and for
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Table 1 Descriptive Statistics and Internal Consistency
Variables RG M SD o @ Skewness Kurtosis
1. Pride 1-5 4.00 0.88 81 0.81 -0.95 0.63
2. Enjoyment 1-5 4.05 0.90 83 0.83 -1.07 0.78
3. Anger 1-5 143 0.67 78 0.79 240 6.74
4. Anxiety 1-5 1.99 0.92 .80 0.80 1.12 0.84
5. Hopelessness 1-5 1.43 0.68 81 0.81 236 6.54
6. Boredom 1-5 1.83 0.89 82 0.83 1.39 1.67
7.TPA 1-5 4.19 0.81 78 0.79 -1.22 1.36
8. Academic achievement 1-10 753 1.57 — — -0.58 -0.19

Note. TPA = intention to be physically active; RG =range; o =Cronbach’s alpha; w=

Table 2 Spearman Bivariate Correlations

McDonald’s omega.

Table 3 Results of Regression Analyses

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 Variables R*> s b[BCa9%Cls] p
1. Pride — 67 —-38 —-22 -—-45 —-42 43 33 TPA 24
2. Enjoyment — -—41 -20 -51 -58 43 40 1. Pride .020 0.19 [0.10, 0.28] .00
3. Anger — 29 44 45 -17 -3l 2. Enjoyment 027 0.25 [0.14, 0.35] .00
4. Anxiety — 43 18 -21 -16 3. Anger 002 0.07 [-0.05, 0.17] 26
5. Hopelessness — 42 -—40 -31 4. Anxiety .000 —0.01 [-0.07, 0.05] 76
6. Boredom I 7 e 5. Hopelessness 015  —0.20 [-0.33, —-0.06] .00
7. TPA — 29 6. Boredom 002 006 [-0.04,0.15] .22
8. Academic = Academic achievement .20
achievement 1. Pride 002 0.12[-006,030] .17
Note. All correlations were significantat p < .001. TPA = intention to be physically 2. Enjoyment 012 0.32 [0.14, 0.51] .00
e 3. Anger 005  -0.20[-046,0.05] .09
4. Anxiety 000 —0.01 [-0.13, 0.10] .86
the Intentjon to ’pe Physically Active Scalf:, xz(S)z 21.04, p=.00, 5. Hopelessness 003 ~0.18 [-0.42, 0.05] 14
comparative-fit index =.99, Tucker-Lewis index = .96, standard- & Hrines 007 -021 [038 —005] .01

ized root mean square residual =.03, root mean square error of
approximation = .08. Descriptive statistics and internal consistency
for all measures are shown in Table 1. Positive emotions, such as
enjoyment and pride, showed similar values and higher than those
of negative emotions. The negative emotions with the highest
values were anxiety and boredom, in that order. Anger and
hopelessness had the same means and were the emotions with
the lowest values. The mean of the IPA was 4.19. Finally, the
average academic achievement in PE was 7.53. The Cronbach’s
alpha and McDonald’s omega showed adequate internal consis-
tency in all variables. Some of the univariate skewness and kurtosis
indicated nonnormality in some of the variables.

Correlation analyses {Table 2) revealed that positive emotions
were positively correlated with each other, with the IPA, and with
academic achievement in PE. Negative emotions, however, were
mnversely correlated with the IPA and with academic achievement.
All these correlations were statistically significant (p <.001).

Regression Analysis

Bootstrapped regression analyses (Table 3) were performed to
address Objl. To this end, achievement emotions were introduced
as predictors of the IPA and academic achievement in PE. On the
one hand, emotions explained 24% of the variance in the IPA, F(6,
757)=40.06; p<.001. Positive emotions (enjoyment and pride)
produced the highest values in the squared semipartial correlation
coefficients. The emotion with the next highest value was hope-
lessness. The rest of the emotions were statistically nonsignificant.

Note. TPA = intention to be physically active; R? = coefficients of determination;
sr*=squared semipartial correlations; b=regression weights; BCa 95% Cls=
bias-corrected accelerated 95% confidence intervals; p =bootstrapped p values.

On the other hand, academic achievement in PE was predicted
mainly by enjoyment, followed by boredom. All the emotions
explained 20% of the variance in the academic achievement, F(6,
757)=30.55; p <.001. In this case, pride, anxiety, hopelessness,
and anger were statistically nonsignificant.

Gender Differences

Table 4 shows that boys showed higher values in positive emotions
and in the IPA. By contrast, girls showed higher values in negative
emotions. Significant gender differences (Table 4), with a moderate
effect size, were found in enjoyment, anxiety, and hopelessness and
in the IPA. Moreover, pride and boredom had significant gender
differences but with a small effect size. Finally, there were statisti-
cally nonsignificant gender differences in anger and academic
achievement.

Gender Moderation Effects

With regard to gender differences in the relations between emotions
and the IPA, gender was a significant moderator of the effects of
pride and enjoyment. In both cases, the emotional effects were
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Table 4 Descriptive Statistics and Differences by
Gender

Boys Girls T student

Variables M SD M SD t p d

1. Pride 409 082 393 091 255 .01 018
2. Enjoyment 424 079 389 095 556 .00 040
3. Anger 142 062 144 072 -45 .64 003
4. Anxiety 1.84 078 211 1.01 -425 .00 031
5. Hopelessness 129 051 154 078 -532 .00 039
6. Boredom 175 083 190 094 -230 .02 017
7. TPA 437 074 405 084 564 .00 041
8. Academic 757 159 749 155 72 46 0.00

achievement

Note. TPA =intention to be physically active; +=Student’s #; p =bootstrapped p
values; d=Cohen’s d.

stronger for females (pride: b=0.45, p < .001; enjoyment: b=0.42,
p<.001) than for males (pride: b=0.26, p<.001; enjoyment:
b=0.30, p<.001), as can be seen in the corresponding interaction
plots (Figure 1). On the other hand, we found no moderation effect
of gender on the associations between emotions and academic
achievement.

Discussion

Due to the importance of emotions during PE classes in explaining
school and nonschool behaviors (e.g., Barr-Anderson et al., 2008;
Simonton & Garn, 2019), this study had a triple objective. First, we
wanted to know how achievement emotions could predict aca-
demic achievement in PE classes and the IPA (Objl). Second,
whether the achievement emotions experienced during the classes
were different in boys and girls was studied (Obj2). The last
objective of the study was to know whether gender could act as
amoderator between emotions and the outcomes studied (academic
achievement and IPA) (Obj3).

The students in this study reported that the balance of their
emotional experience during PE classes was positive, agreeing with
previous studies (Alcaraz-Muifioz et al,, 2017; Fierro-Suero,
Almagro, & Sédenz-Lopez, 2020, Fierro-Suero et al,, 2021;
Simonton et al., 2017), because, in spite of experiencing negative
emotions, they reached higher values in positive emotions. These
emotionally positive school experiences could contribute to
improving the emotional health of students, a priority objective
of educational institutions (Pekrun, 2014). Emotions, being com-
plex and interrelated constructs (Scherer, 2009), have many factors
in common. This fact makes it necessary to study a wide emotional
range to understand the possible outcomes in the educational field
(Simonton et al., 2017), and this provides information on specific
possible behaviors (Zimmermann et al., 2021). Most of the studies
found so far have focused on studying certain emotions in isolation
(Barr-Anderson et al., 2008; Engels & Freund, 2020; Yli-Piipari
et al., 2013), and those studies that have taken into account various
emotions have not combined emotions of different value (positive—
negative; Mujica & Jiménez, 2021; Simonton & Garn, 2019).
Therefore, identifying the specific emotions that students feel
during PE classes is a priority as these, in addition to being a
consequence of aspects such as the classroom climate (Fierro-
Suero et al., 2021; Simonton et al., 2021), the teacher’s support of
autonomy (Zimmermann et al., 2021), the basic psychological
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Figure 1 — Interaction plots of the gender-moderated relations of the
intention to be physically active with pride and enjoyment. IPA =intention
to be physically active; AEQ-PE = Achievement Emotions Questionnaire
for Physical Education.

needs perceived by the students (Fierro-Suero, Almagro, & Sédenz-
Lépez, 2020), and so forth, may be the cause of possible outcomes
(Pekrun, 2006; Simonton & Garn, 2019).

The IPA has been one of the most studied motivational
consequences in PE classes (e.g., Castillo et al., 2020); however,
the role that emotions play for this intention of future practice has
been undervalued. In this study, we show that 24% of the explained
variance in the IPA in the future may be due to the emotions that
students experience during PE classes (Objl). In this sense, the
emotions of enjoyment and pride (positive) and hopelessness
(negative) have been, in this order, the most important in explaining
the IPA. Until now, the effect of discrete emotions on the IPA was
unknown. Other studies focused on physical activity had shown
that enjoyment is the most important emotion in motivating teens to
stay active (Barr-Anderson et al., 2008; Engels & Freund, 2020).

On the other hand, the set of emotions explained 20% of
academic achievement, with enjoyment and boredom being the
most significant emotions (Objl). These results are consistent
with the scientific literature as enjoyment has been shown to be a
facilitator of learning and participation (Pekrun et al., 2002;
Simonton et al.,, 2017) and a predictor of academic achievement
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(Fraile-Garcfa et al., 2019). Boredom, however, promotes demotiva-
tion and disinterest (Daschmann et al., 2014). These results show the
importance of establishing specific strategies to enhance or reduce
some achievement emotions.

Some previous studies have shown that male and female
students assess the events that occur during PE class differently,
which can lead to them experiencing different emotions (Alcaraz-
Muiioz et al., 2017) or even having different behavior patterns
(Barker et al., 2019). Therefore, it was necessary to find out first
whether there was a difference in the emotional perception of boys
and girls (Obj2). This fact could help to establish better defined
strategies that are more effective for each gender (Burns et al.,
2017). In this study, it was found that the emotional experience in
girls and boys was positive, obtaining notably higher scores for
positive emotions than for negative emotions, as was mentioned
earlier. However, girls had slightly lower values for positive
emotions and slightly higher values for negative emotions. In
this sense, for all the emotions studied, except anger, there were
statistically significant differences between boys and girls, most of
them with a medium effect size. These results lead us to conclude
that the emotional experience in PE classes for girls is worse than
for boys. This difference in emotional perception between the two
genders may be due, in part, to the importance that each gives to the
various factors that occur in PE classes (winning or losing, the
rules, participating with friends, etc.; Alcaraz-Muiioz et al., 2017).
In addition, some studies have shown that male and female teachers
approach the PE curriculum differently (Sdenz-Lépez et al., 2010).
This may be due to the significant burden of stereotypes that PE
teachers continue to have today (Preece et al., 2020). Previous
studies have shown that the teacher’s gender influences variables
such as the importance that students give to PE, the motivational
climate, or social approval (Bafios et al., 2018). Therefore, it would
not be strange to believe that the gender of the teacher can also
affect the emotional perception of the students. A gender difference
was also found in the IPA in the future, which is in line with the
high physical activity dropout rate suffered in adolescence, espe-
cially for girls (Lodewyk & Muir, 2017).

Given the emotional difference found between the genders, it
was necessary to study how gender affected the outcomes studied
(Obj3). In the first place, it should be noted that in cases where
differences have been found, emotional effects were stronger for
females than for males. Therefore, the emotional impact experi-
enced by girls during PE classes seems to have greater conse-
quences than that experienced by boys. This could be due to
various factors. For example, some studies have pointed out that
females have a more emotional character than males (Chaplin &
Aldao, 2013). In addition, given that the rate of extracurricular
physical activity is lower in girls than in boys (Lodewyk & Muir,
2017), we think that the experience during the PE class could be
more decisive for females.

The results show that, although enjoyment plays an important
role in predicting the IPA in both genders (Yli-Piipari et al., 2009,
2013) were significant differences between girls and boys. More-
over, it was not the emotion with the greatest impact for females, in
contrast to the findings of previous work (Barr-Anderson et al.,
2008). The increase in the emotional range has allowed us to
discover that the most decisive role in explaining the intention in
girls is played by the emotion of pride. Furthermore, statistically
significant differences were found when predicting the IPA with
respect to boys. The literature on pride and its relationship to the
IPA is limited; nevertheless, recently, Simonton and Garn (2019)
showed the relationship between shame and some outcomes in PE
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classes. Pride and shame are activating emotions focused on the
outcomes retrospectively but with opposite valence (positive and
negative; Pekrun, 2006). In this way, shame, an emotion perceived
when one believes oneself to have less ability than is needed to
successfully perform a task, has been associated with lower levels
of extracurricular physical activity (Simonton & Garn, 2019). Girls
are usually more predisposed to experience fear and insecurity due
to feeling rejected by a partner (Alcaraz-Muiioz et al., 2017).

In the present study, other negative emotions, such as anxiety
or anger, have played a less important role in predicting outcomes
in PE. It could have been expected that anger would associate to
academic performance as this emotion has been related with
disruptive behaviors in PE previously (Simonton & Garn,
2019). Although anger correlated significantly with academic
achievement, this emotion did not play an important role in
predicting this outcome. Thus, these possible disruptive behaviors
during PE classes may not have a direct effect on academic
achievement in PE.

Practical Implications

The results of this study have shown the importance of achieve-
ment emotions in explaining the IPA in the future and academic
achievement. These emotions, which boys experience more posi-
tively than girls, predict the IPA differently for enjoyment and pride
by gender. Therefore, it is necessary to establish a series of specific
strategies focused especially on improving the emotional experi-
ence for girls, emphasizing the emotions that have proven to be
key. Accordingly, promoting strategies in which gender equality is
prioritized, through inclusive environments and cooperative
games, has proven to be an effective strategy to increase enjoyment
among female students (Barr-Anderson et al., 2008; Burns et al.,
2017; Engels & Freund, 2020). This is because girls experience
pleasure during mutual help experiences with other people
(Alcaraz-Mufoz et al., 2017), raising their perception of compe-
tence and relationship with others (Engels & Freund, 2020),
psychological needs that can predict enjoyment (Fierro-Suero,
Almagro, & Sdenz-Lépez, 2020).

On the other hand, pride has been shown to play a fundamental
role in terms of its importance for girls to continue being active
outside of school. Previous studies have shown that males are more
competitive than females during PE classes (Alcaraz-Muiioz et al.,
2017). This excess of competitiveness could make girls feel
incompetent, a psychological need strongly associated with pride
(Fierro-Suero, Almagro, & Sdenz-Ldpez, 2020). An excess in this
feeling of incompetence could turn into hopelessness (Fierro-
Suero, Almagro, & Sdenz-Lépez, 2020), an emotion opposed to
pride and related with shame, which has been shown to play a key
role in the extracurricular physical activity level (Simonton &
Gam, 2019). Therefore, creating environments in which girls
feel safe, comfortable, and supported in carrying out physical
activity in the presence of boys is a priority (Barr-Anderson
et al., 2008). In addition, care must be taken in other aspects,
such as the selection of content, to avoid comparison between
schoolmates; to give positive feedback prioritizing effort and
downplaying the importance of mistakes, or making them feel
good about their bodies, could increase feelings of competence and
pleasure and decrease hopelessness about PE (e.g., Barr-Anderson
et al., 2008; Lodewyk & Muir, 2017).

Apart from enjoyment, boredom has an important weight on
academic achievement. Some of the aspects mentioned earlier
could also influence boredom given the interrelationship between
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the various emotions. However, some specific strategies to reduce
boredom in students could provide the appropriate pace to classes,
present striking challenges, and increase interest in the task by
making it attractive (Simonton & Garn, 2019): in short, avoid
monotony by proposing novel classes (Bafios et al., 2020). To learn
more about how to introduce novelty into PE classes, it is advisable
to consult the recent work of Fierro-Suero, Almagro, Sdenz-Ldpez,
and Carmona-Mdérquez (2020).

Limitations and Future Work

This study has made important contributions to the field of PE;
however, it has a number of limitations. First, although the sample
was made up of a significant number of participants, it focused on
Spanish students, so it would be of interest in the future to replicate
the study with a sample from other countries to check the consis-
tency of the results. But, although the squared semipartial correla-
tions have been studied to find the importance of each emotion, we
must not forget the important interrelation that exists between the
various emotions. Furthermore, the correlational and cross-sec-
tional design used has a number of limitations, so the conclusions
and practical implications should be taken with prudence. There-
fore, it would be of interest to carry out interventional and longitu-
dinal studies in the future to help to clarify the role of emotions
on the outcomes studied. In this study, differences have been found
in the role of some of the achievement emotions; therefore, it is
necessary to continue widening the emotional range. Thus, emo-
tions such as hope or shame could be added to cover dimensions of
the CVTAE notyet analyzed in PE. That way, we could focus on the
prospective/retrospective nature of emotions and see how this could
affect the outcomes studied. Conversely, given that it has become
clear that emotions can predict outcomes traditionally associated
with motivation, it would be of interest to propose studies that take
both constructs into account. That way, interventions focused on
both the emotional and motivational aspects could be set up to help
make the experience in PE classes more positive and, thus, enhance
the positive consequences of these constructs.

Conclusions

In conclusion, this study has shown the importance that achieve-
ment emotions play in predicting outcomes in PE classes, such as
the IPA in the future and academic achievement. On the other hand,
it has been shown that boys and girls experience differences in the
intensity of each emotion, highlighting the fact that the emotional
experience for girls, despite being good, is worse than it is for boys.
In addition, it was observed that the role that enjoyment and pride
plays in predicting the IPA varies by gender. Based on these results,
strategies focused on each gender have been suggested to improve
the emotional experience and increase the intention of future
practice and the academic achievement of students.
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4.2.4 Study 6. Novelty, emotions and intention to be physically active in physical
education students
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Novedad, emociones e intencion de ser fisicamente activo en los estudiantes de
educacion fisica

Novelty, emotions and intention to be physically active in physical education
students

Resumen:

En los ultimos afios diferentes estudios estan poniendo de manifiesto la importancia
que juegan las emociones de los estudiantes en las clases de educacion fisica.
Asimismo, recientemente la novedad ha sido propuesta como candidata a ser una
necesidad psicoldgica basica. Hasta la fecha, ningiin estudio se ha centrado de
manera especifica en analizar las relaciones entre estos dos constructos siendo este
el objetivo principal del trabajo. Para ello, se testd un modelo de ecuaciones
estructurales con 799 estudiantes de educacion fisica con una edad media de 13.16
aflos (DT = 1.17). Los resultados mostraron que la percepcion que tienen los
estudiantes de las estrategias de apoyo a la novedad por parte de sus docentes
predijo la satisfaccion de esta necesidad (B = .81; p <.01). A su vez, la satisfaccion
de novedad predijo de forma positiva las emociones positivas y de manera negativa
las emociones negativas destacando las varianzas explicadas del disfrute (52%),
orgullo (41%) y aburrimiento (37%). Finalmente, las emociones de disfrute (f = .45,
p <.01) y desesperanza (f = -.16; p <.01) predijeron la intencion de ser fisicamente
activo en el futuro. Estos resultados muestran la importancia de la novedad para
hacer de la educacion fisica una experiencia emocional positiva y su efecto en la
creacion de habitos saludables.

Abstract:

In recent years, different studies have highlighted the importance of students'
emotions in physical education classes. Additionally, novelty has recently been
proposed as a candidate basic psychological need. To date, no study has specifically
focused on analyzing the relations between these two constructs, which is the main
objective of this work. For this purpose, a structural equation model was tested with
799 physical education students with a mean age of 13.16 years (SD = 1.17). The
results showed that students' perception of teachers' novelty-support strategies
predicted satisfaction with this need (5 = .81; p <.01). In turn, novelty satisfaction
positively predicted positive emotions and negatively predicted negative emotions,
highlighting the explained variances of enjoyment (52%), pride (41%), and boredom
(37%). Finally, enjoyment (5 = .45; p < .01) and hopelessness (f = -.16; p < .01)
predicted the intention to be physically active in the future. These results show the
importance of novelty in making physical education a positive emotional experience
and its effect on the creation of healthy habits.

Palabras claves: Estilo interpersonal, apoyo a la novedad, necesidad psicologica
basica, aburrimiento, disfrute.

Keywords: Interpersonal style, novelty support, basic psychological need, boredom,
enjoyment.
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1. Introduccion

La promocién de estilos de vida activos es un objetivo prioritario de las sociedades
modernas, ya que en torno a tres cuartos de los adolescentes no realiza suficiente
actividad fisica (Guthold et al., 2020). En ese sentido, se ha puesto de manifiesto el rol
de las escuelas en general y de la educacion fisica en particular en la promocion de
estilos de vida saludables (Ferriz et al., 2016). La educacion fisica supone el tinico
periodo de actividad fisica estructurado, obligatorio y regular del curriculum educativo
(Grao-Cruces et al., 2019). Sin embargo, el numero de horas dedicadas a esta asignatura
es limitado y diferente segin el pais (De Meester et al., 2014). Por este motivo, aunque
la educacion fisica supone una oportunidad de incrementar de forma directa las horas de
practica de actividad fisica (Hollis et al., 2017), igualmente importante es conseguir que
esta experiencia motriz sea positiva desde el punto de vista psicologico para promover
que los estudiantes realicen actividad fisica extraescolar (Castillo et al., 2020; Fierro-
Suero etal., 2022). A nivel psicologico, la motivacion de los estudiantes hacia la
educacion fisica ha sido uno de los principales constructos de estudio (Vasconcellos
et al., 2020). Recientemente, de forma complementaria al estudio de la motivacion, se
han iniciado diferentes investigaciones centradas en las emociones de los estudiantes
(e.g., Fierro-Suero et al., 2021; Simonton & Garn, 2018, 2020), ya que este constructo
condiciona igualmente la experiencia de las clases de educacion fisica e influye en
variables tan relevantes como el rendimiento académico, la intencién de realizar
actividad fisica extraescolar o el nivel de practica de actividad fisica en el tiempo libre
(Fierro-Suero et al., 2022, 2023; Simonton & Garn, 2020).

Las emociones son entendidas como una serie de cambios de multiples componentes
(afectivos, cognitivos, fisioldogicos, motivacionales y expresivo-conductuales) en el
sistema psicofisico de un organismo que ocurren como respuesta a situaciones
importantes (Scherer & Moors, 2019). La teoria del Control-Valor de las Emociones de
Logro (“Control-Value Theory of Achievement Emotions-CVTAE”; Pekrun, 2006) ha
sido el principal marco tedrico utilizado en las investigaciones desarrolladas en la
educacion en general (e.g., Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2017) y en la
educacion fisica en particular (e.g., Fierro-Suero et al., 2023; Simonton et al., 2017,
Simonton & Garn, 2018, 2020). Esta teoria categoriza las emociones en el campo
académico desde una perspectiva cognitivo social (ambiente de aprendizaje,
evaluaciones de valores y de control, emociones de logro y consecuencias relacionadas
con estas).

Los estudiantes realizan evaluaciones, ya sea de forma consciente o inconsciente, de
manera continuada sobre lo que les rodea (Pekrun & Stephens, 2010). Estos procesos
regulatorios estan asociados a las necesidades psicologicas basicas de las personas (Deci
& Ryan, 2000) y en cierta medida actian como mediadores entre los entornos de
aprendizaje y las emociones experimentadas (ver Pekrun et al., 2006). Como resultado,
la CVTAE propone una categorizacion de las emociones en base a tres criterios
principales, la valencia (positiva o negativa), el grado de excitacion (activadoras o
desactivadoras) y el foco de objetivo (enfocado en un proceso-tarea o enfocado en un
resultado). Por ejemplo, el disfrute es una emocién positiva, activadora, centrada en la
tarea, que surge ante la resolucion de retos atractivos y creativos; el orgullo es una
emocion positiva, activadora, centrada en el resultado, que surge cuando el estudiante se
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siente parte importante de un éxito logrado; el aburrimiento es una emocion negativa,
desactivadora, centrada en la actividad, que surge cuando las tareas propuestas carecen
de valor para el alumnado o son tareas repetitivas; la desesperanza es una emocion
negativa, desactivadora, centrada en el resultado, que surge cuando el estudiante siente
que es imposible evitar el fracaso; la ansiedad es una emocidén negativa, activadora,
centrada en el resultado, que surge cuando el estudiante da un valor importante al
resultado pero la situacion no depende integramente de €l y su concentracidon se centra
en perder o fallar; por Ultimo, la ira es una emocidén negativa, activadora, que puede
estar centrada en la tarea cuando el estudiante siente que tiene la tarea controlada pero
su exigencia es excesivamente alta, o en el resultado, cuando el estudiante siente que el
resultado final ha sido decidido por otro (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2007; Pekrun &
Stephens, 2010). Para conocer ejemplos de como surgen cada una de las emociones en
situaciones especificas de las clases de educacion fisica se recomienda leer Fierro-Suero
et al. (2023).

Dentro de los aspectos relacionados con el ambiente de aprendizaje que influyen en las
emociones se destaca el apoyo a la autonomia por parte de los docentes (Pekrun, 2006).
Este concepto se ha utilizado en multiples ocasiones de forma genérica para referirse a
los estilos interpersonales que los docentes adquieren cuando apoyan las necesidades
psicologicas basicas de los estudiantes (Ryan & Deci, 2017). La teoria de la
autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) explica que las personas
de forma innata y universal tienen unas necesidades psicoldgicas basicas como son la
autonomia, la competencia y la relacion con los demas. De la satisfaccion o frustracion
de estas necesidades pueden surgir diferentes emociones (Flunger et al., 2013; Ryan &
Deci, 2001).

Desde hace unos afios, la novedad se ha postulado como candidata a ser incluida como
una necesidad psicoldgica basica mas (Gonzalez-Cutre et al., 2016; Vansteenkiste et al.,
2020). La novedad ha sido definida como la necesidad de experimentar algo no
experimentado anteriormente o diferente a lo que se experimenta en la rutina diaria
(Gonzalez-Cutre et al., 2016). Hasta ahora los estudios desarrollados han mostrado que
la satisfaccion de novedad se relaciona con consecuencias positivas en las clases de
educacidn fisica como el bienestar, el disfrute, la motivacion intrinseca o la intencidén de
practicar actividad fisica extraescolar (Aibar et al., 2021; Fernandez-Espinola et al.,
2020; Gonzalez-Cutre et al., 2020; Gonzalez-Cutre & Sicilia, 2019), mientras que la
frustracion de novedad se asocia a consecuencias negativas como la desmotivacion, el
aburrimiento o la pérdida de la concentracion (Gonzalez-Cutre et al., 2023). Estos
estudios han contribuido a aportar evidencias sobre los criterios establecidos por Ryan
& Deci (2017) para el analisis de nuevas necesidades psicoldgicas basicas, a la vez que
han mostrado que la novedad en las clases de educacion fisica juega un rol sobre la
experiencia emocional de los estudiantes. No obstante, los estudios desarrollados hasta
ahora solo han tenido a bien incluir algunas emociones de forma aislada (disfrute y
aburrimiento), encontrandose uUnicamente un estudio que haya abarcado un amplio
abanico emocional. En este estudio, desarrollado por Fierro-Suero, Almagro, y Saenz-
Lopez (2020) para validar el Cuestionario de Emociones de Logro para la Educacion
Fisica, se puso de manifiesto, a través de un analisis de la validez de criterio mediante
un analisis de regresion, que la satisfaccion de la novedad predecia de forma positiva las
emociones de valencia positiva (disfrute y orgullo) y de forma negativa las emociones
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de valencia negativa (ira, desesperanza y aburrimiento). Sin embargo, también se
encontr6 que la satisfaccion de novedad predijo de forma positiva la ansiedad, resultado
a priori inesperado y en el que se debe profundizar. En este sentido, se plantea necesario
realizar un estudio en el que se investigue de forma mas especifica el impacto
emocional de la novedad en las clases de educacion fisica, incluyendo todas las
emociones en un mismo modelo, ya que en el estudio citado anteriormente las
emociones fueron incluidas de manera independiente en cada analisis de regresion. Para
ello, en el presente estudio se testd el modelo de ecuaciones estructurales hipotetizado
(Figura 1) en el que se esperaba que la percepcion de apoyo a la novedad por parte del
docente predijera de forma positiva la satisfaccion de novedad de los estudiantes
(Fierro-Suero, Almagro, Saenz-Lopez, & Carmona-Marquez, 2020) (H1). A su vez, se
esperaba que la satisfaccion de novedad predijera de forma positiva las emociones de
valencia positiva y de forma negativa las emociones de valencia negativa (Fierro-Suero,
Almagro, & Saenz-Lopez, 2020) (H2). Finalmente, se esperaba que las emociones
positivas experimentadas por los estudiantes explicaran de manera positiva la intencion
de practicar actividad fisica fuera del centro escolar, mientras que las emociones de
valencia negativa lo harian de forma negativa (H3) (Fierro-Suero et al., 2023).

.
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2. Método

2.1. Participantes

En el estudio participaron un total de 799 estudiantes de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) (46.4% chicos y 53.6% chicas) con edades comprendidas entre los 11
y los 17 afios (Meawd = 13.16; DT = 1.17). Los estudiantes pertenecian a cinco institutos
diferentes del suroeste de Espaiia y se distribuian entre los cuatro cursos de la ESO de la
siguiente forma: 1° ESO (n = 253), 2° ESO (n = 283), 3° ESO (n = 207), 4° ESO (n =
56). La mayoria de los estudiantes eran de origen caucasico y con un nivel socio-
econdémico medio.

2.2. Medidas
2.2.1. Apoyo a la Novedad
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Se utilizaron los cuatro items referentes al apoyo a la novedad del Cuestionario de
Apoyo a las Necesidades Psicologicas Basicas en Educacion Fisica (SBPN4) (Fierro-
Suero, Almagro, Saenz-Lopez, & Carmona-Marquez, 2020). El cuestionario usado
comenzaba con la frase “En mis clases de Educacion Fisica, mi profesor/a...”. Cada uno
de los items (e.g., Nos propone actividades novedosas con frecuencia) es valorado en
una escala tipo Likert de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo). En
el presente estudio, el instrumento mostrd una adecuada fiabilidad y validez, a través del
analisis de los coeficientes Alfa de Cronbach y Omega de McDonald y el Analisis
Factorial Confirmatorio (AFC): a = .85, ® = .85 y y2/gl = 3.08, CFI = .99, TLI = .99,
SRMR = .01, RMSEA = .05.

2.2.2. Satisfaccion de Novedad

Se emplearon los cinco items de la Escala de Satisfaccion de la Novedad (Gonzélez-
Cutre & Sicilia, 2019; Gonzalez-Cutre et al., 2016). La escala comienza con la frase “En
mis clases de Educacion Fisica...” y cada uno de los items (e.g., Siento que hago cosas
novedosas) es valorado con una escala tipo Likert donde 1 era “Totalmente en
desacuerdo” y 5 era “Totalmente de acuerdo”. Los resultados del analisis de fiabilidad
fueron o = .85 y ® = .86 y el AFC mostré adecuados indices de bondad de ajuste (y2/gl
=2.32, CF1=.99, TLI= .99, SRMR = .01, RMSEA = .04).

2.2.3. Emociones en la Educacion Fisica

Se utilizé el Cuestionario de Emociones de Logro para la Educacion Fisica (AEQ-PE)
(Fierro-Suero, Almagro, & Saenz-Lopez, 2020). Este cuestionario, compuesto por un
total de 24 items, mide seis emociones diferentes como el disfrute (e.g., “Disfruto
estando en clases de Educacion Fisica”), el orgullo (e.g., “Me enorgullece ser capaz de
seguir el ritmo de la clase de Educacion Fisica™), el aburrimiento (e.g., “Tengo ganas de
que termine la clase de Educacion Fisica porque es muy aburrida™), la ansiedad (e.g.,
“Me preocupa la dificultad de las cosas que podrian pedirme hacer en clase de
Educacion Fisica”), la ira (e.g., “Me irrita pensar en todas las cosas inutiles que tengo
que aprender en Educacion Fisica”) y la desesperanza (e.g., “He perdido toda esperanza
de hacer eficazmente las actividades de Educacion Fisica™). Cada uno de los items se
completa en una escala tipo Likert 1-5 (Totalmente en desacuerdo-Totalmente de
acuerdo). Los resultados del analisis de fiabilidad fueron los siguientes: disfrute (a =
.83; o = .83), orgullo (o = .81; ® = .81), aburrimiento (« = .82; ® = .83), ansiedad (a0 =
.79; ® = .80), ira (a = .79; ® =.79) y desesperanza (o = .81; ® = .81). El AFC ofrecio
indices de ajustes aceptables (y2/gl = 3.15, CFI = .94, TLI = .93, SRMR = .05, RMSEA
=.05).

2.2.4. Intencion de Ser Fisicamente Activo

Se utilizé la version espafiola (Moreno et al., 2007) de la Escala de Intencion de Ser
Fisicamente Activo (Hein et al., 2004). Dicha escala estd compuesta de cinco items
(e.g., “Estoy interesado en el desarrollo de mi condicién fisica™). La escala se inicia con
la frase previa “Respecto a tu intencion de practicar alguna actividad fisico-
deportiva...”. Cada item se valora en una escala tipo Likert de 1 (Totalmente en
desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo). Los resultados del andlisis de fiabilidad
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fueron a. = .79 y ® =.79. Los resultados del AFC mostraron adecuados indices de ajuste
(x2/gl =5.91, CFI = .99, TLI = .96, SRMR = .03, RMSEA = .08).

2.3. Procedimiento

El presente estudio se ha llevado a cabo siguiendo los principios éticos establecidos
segin la Asociacion Americana de Psicologia (American Psychological Association,
2020) y cuenta con la aprobacion del Comité Andaluz de Investigaciones Biomédicas
(TD-OCME-2018).

Para el desarrollo de esta investigacion, en primer lugar, se contactd con los equipos
directivos de los centros de educacion seleccionados, informandoles y solicitandoles su
colaboracion para la participacion de su alumnado. Dado que los estudiantes eran
menores de edad, se solicitd autorizacion a los responsables legales. Recopilados todos
los consentimientos, se procedid a la recogida de los datos a través de un cuestionario
escrito. Durante la cumplimentacion del cuestionario un responsable de la investigacion
siempre estuvo presente para recordar que la participacion era anonima y voluntaria,
garantizar el buen desarrollo del proceso, asi como resolver dudas a los participantes.
Los estudiantes tardaron en torno a 10-15 minutos en cumplimentar el cuestionario.

2.4. Analisis de datos

En primer lugar, se analizaron los estadisticos descriptivos (medias y desviaciones
tipicas) y correlaciones bivariadas entre las variables del estudio. Las correlaciones por
debajo de .80 indican la ausencia de multicolinealidad entre las variables (Hair et al.,
2018). Previo al analisis de ecuaciones estructurales, se testdé la normalidad
multivariante obteniendo un coeficiente de Mardia de 114.99. Dada la falta de
normalidad multivariante se utilizé el método de maxima verosimilitud junto con el
procedimiento de bootstrapping en los siguientes analisis. Tras estimar el ajuste del
modelo de medida, se testé el modelo propuesto en la Figura 1 a través de un analisis de
ecuaciones estructurales. Los modelos se evaluaron atendiendo a los siguientes indices
de ajuste: y2/gl, CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tucker—Lewis Index), RMSEA
(Root Mean Square Error of Approximation) y SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual). Los siguientes valores son indicadores de indices de ajuste aceptables: y2/gl
menores de 5, CFI y TLI superiores a .90, RMSEA y SRMR iguales o inferiores a .08
(Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel et al., 2003). Los analisis se han llevado a
cabo usando PROCESS MACRO version 3.0 (Hayes & Coutts, 2020) para IBM SPSS
Statistics version 23 y AMOS 23.0 (IBM, Armonk, NY, USA).

3. Resultados
3.1. Descriptivos

Los resultados descriptivos (medias y desviaciones tipicas) y los resultados de las
correlaciones bivariadas se muestran en la Tabla 1. Las correlaciones indicaron que
tanto el apoyo como la satisfaccion de novedad se relacionaron de forma positiva y
estadisticamente significativa con las emociones de valencia positiva (disfrute y orgullo)
y la intencion de ser fisicamente activo. Por el contrario, la relacion fue significativa y
negativa con las emociones negativas, excepto entre el apoyo a la novedad y la
ansiedad, donde no hubo relacidon estadisticamente significativa.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos y correlaciones bivariadas.

Variables R M Dr 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. A. Novedad 1-5 356 103 - .68%%  53%¥x  37¥x  _5|¥* Q4% -.04 28%E QA
2. S.Novedad 1-5 352 90 - BOxx  50FE 53Rk L BARE o]t FEE 903
3. Disfrute 1-5 405 90 - JOEE  RB¥E L5YFE L DDEE L qgEE A6
4. Orgullo 1-5 401 87 - S 50%F  J40%F 4k _AQ¥F 433
5. Aburrimiento 1-5 183 89 - A8¥¥  JIF% S5 IR
6. Desesperanza 1-5 143 68 - A5¥%  50%* 38
7. Ansiedad 1-5 198 91 - 33¥ -6
8. Ira 1-5 143 68 - -22°
9. Int. Fis. Act. 1-5 420 82 -

Nota. A. Novedad = Apoyo Novedad, S. Novedad = Satisfaccion Novedad; Int. Fis. Act. = Intencidn de
Ser Fisicamente Activo; R = Rango; M = Media; DT = Desviacion tipica, **p <.01.

3.2. Modelo de ecuaciones estructurales

El modelo de medida desarrollado con las nueve variables del estudio correlacionadas y
sus correspondientes items depard adecuados indices de ajuste (y2 (629) =1499.44, ¥*/gl
= 238, p = .00, CFI = 94, TLI = .94, SRMR = .04, RMSEA = .04). Una vez
comprobada la adecuacion del modelo de medida, se testd el modelo hipotetizado de
ecuaciones estructurales (Figura 1). Las relaciones no significativas entre las variables
latentes fueron eliminadas. El modelo final (Figura 2) presentd indices de ajuste
aceptables (% (641) =1558.13, ¥*/gl = 2.43, p = .00, CFI = .94, TLI = .93, SRMR = .06,
RMSEA = .05). Este modelo muestra como el apoyo a la novedad predijo de forma
significativa (f = .81; p < .01) la satisfaccion de la novedad con un 66% de la varianza
explicada. A su vez, la satisfaccion de novedad predijo de forma significativa y positiva
las emociones de disfrute (B = .72; p < .01) y orgullo (B = .64; p < .01), y de forma
significativa y negativa las emociones de aburrimiento (f = -.60; p <.01), ira ( =-.37;
p <.01), desesperanza (B = -.40; p <.01) y ansiedad (B = -.09; p < .01). Las varianzas
explicadas mas altas se encontraron en las emociones de disfrute (52%), orgullo (41%)
y aburrimiento (37%). Por ultimo, las emociones de disfrute (B = .45, p < .01) y
desesperanza (B = -.16; p <.01) predijeron la intencion de ser fisicamente activo con un
34% de varianza explicada.

Figura 2

Modelo final de ecuaciones estructurales
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4. Discusion

En la altima década el nimero de estudios centrados en las emociones de los estudiantes
en las clases de educacion fisica ha aumentado considerablemente. Algunos de estos
trabajos se han centrado en el andlisis de las emociones como causa de
comportamientos diversos como el rendimiento académico, la intencién de practicar
actividad fisica fuera del centro escolar, la intensidad y tiempo de practica de actividad
fisica extraescolar, los comportamientos disruptivos durante las clases, etc. (Fierro-
Suero et al., 2023; Simonton & Garn, 2020; Zimmermann et al., 2021). Otros estudios
han analizado posibles antecedentes de las emociones destacando los aspectos
relacionados con las necesidades psicoldgicas basicas (Fierro-Suero, Almagro, & Saenz-
Lopez, 2020) y los estilos interpersonales de los docentes (Yoo, 2015; Zimmermann
et al., 2021). Sin embargo, aunque la novedad ha sido propuesta como candidata a ser
una necesidad psicolégica basica (Gonzalez-Cutre et al., 2016, 2020; Vansteenkiste
et al., 2020), el rol que puede jugar la novedad desde el estilo interpersonal de apoyo
por parte del docente, hasta la satisfaccion del alumnado y su relacion con las
emociones, ain es desconocido puesto que ninguno de los modelos desarrollados la ha
incluido en la secuencia. Por este motivo, el objetivo de esta investigacion fue testar un
modelo de ecuaciones estructurales en el que se analizara el rol de la novedad sobre las
emociones de los estudiantes en las clases de educacion fisica y su posible influencia
sobre la intencidn de ser fisicamente activo.

El presente estudio encontré que la percepcion de los estudiantes del apoyo a la novedad
por parte del docente predijo la satisfaccion de esta candidata a necesidad psicologica
basica con una alta varianza explicada (H1). Estos resultados se encuentran en linea con
los del primer y tnico estudio del que se tiene constancia que ha medido el apoyo a la
novedad en las clases de educacion fisica (Fierro-Suero, Almagro, Saenz-Lopez, &
Carmona-Marquez, 2020). En esa investigacion se encontrd que ademas de predecir la
satisfaccion de la novedad, el apoyo a la novedad fue capaz de predecir de forma
significativa y positiva la satisfaccion de las tres necesidades psicoldgicas basicas.
Respecto a la segunda hipdtesis (H2), la satisfaccion de novedad predijo de forma
positiva las emociones de disfrute y orgullo y de forma negativa las emociones de
aburrimiento, ira, desesperanza y ansiedad. En este sentido, los resultados obtenidos
fueron en consonancia con los del estudio realizado por Fierro-Suero, Almagro, y
Saenz-Lopez (2020) con la salvedad de que ellos encontraron una relacion positiva entre
la satisfaccion de novedad y la ansiedad. En el presente estudio, cuando la ansiedad
trabajé en sinergia con el resto de las emociones en un modelo completo, se comprobo
que la satisfaccion de la novedad predecia negativamente la ansiedad, aunque con una
varianza explicada muy baja. Estos resultados son coherentes con lo esperado, puesto
que la satisfaccion de una necesidad psicologica basica debe implicar el crecimiento
psicologico, el bienestar y el funcionamiento 6ptimo (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste
& Ryan, 2013). En este sentido, podriamos interpretar la satisfaccion de la necesidad de
novedad como la obtencion de la dosis Optima de novedad que necesita cada persona
(Ibafiez de Aldecoa et al., 2022), y no como un exceso de estimulos novedosos que
podria generar ansiedad si uno no se percibe con la capacidad para afrontarlos. No
obstante, se debe admitir que en la presente investigacion no se contempld la
satisfaccion de las necesidades de autonomia, competencia y relacion, lo que nos impide
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conocer el papel que juega la satisfaccion de novedad mas alla de la satisfaccion de las
tres necesidades psicologicas basicas que establece la teoria de la autodeterminacion.

Centrandonos en las emociones positivas, la satisfaccion de novedad se asocid con el
disfrute y el orgullo de forma positiva (H2) en linea con los trabajos previos realizados
(Fierro-Suero, Almagro, & Séaenz-Lopez, 2020; Gonzalez-Cutre et al., 2020). En este
sentido la novedad puede hacer que las tareas planteadas potencien la creatividad y la
resolucion de nuevos problemas, resultando atractivas y generando disfrute en los
estudiantes (Pekrun, 2006). A su vez, evitar la repeticion de las mismas tareas,
promoviendo situaciones nuevas y cambiantes permitird al alumnado tener mas
posibilidades de sentirse parte importante de la superacion de alguno de los retos
planteados, lo que generara orgullo (Pekrun, 2006).

Respecto a las emociones negativas, se encontré que el aburrimiento fue la emocién con
mayor varianza explicada por la satisfaccion de novedad (H2) en linea con los estudios
previos (Fierro-Suero, Almagro, & Saenz-Lopez, 2020). La monotonia (Lye &
Kawabata, 2022) y la frustracion de novedad (Gonzéalez-Cutre et al., 2023) han
mostrado ser predictores directos del aburrimiento, lo que esta en linea por lo postulado
por Pekrun (2006), quien indicé que las tareas repetitivas o que carecen de valor
intrinseco para los estudiantes llevarian al aburrimiento. Por tanto, aplicar estilos
interpersonales que apoyen la novedad en las clases de educacion fisica apunta como
una estrategia eficaz para disminuir el aburrimiento de los estudiantes.

Aunque en menor medida que el aburrimiento, la satisfaccion de novedad también
predijo de forma negativa las emociones de ira y desesperanza (H2). Estos resultados
apuntan que plantear situaciones novedosas en educaciéon fisica podria ayudar a
disminuir el enfado que se produce en los estudiantes cuando tienen que repetir una y
otra vez lo mismo. Ademads, para que surja desesperanza en un estudiante es necesario
que haya una valoracidon negativa sobre el reto, de forma que tome consciencia de que
sera imposible su éxito (Pekrun, 2006). Asi, promover nuevos o diferentes entornos en
las clases de educacion fisica podria hacer que los estudiantes, al enfrentarse a retos
desconocidos, los afronten desde una visidon madas positiva y sin las valoraciones
prospectivas negativas de enfrentarse a algo que ya saben que no han superado en
ocasiones previas, disminuyendo la desesperanza.

Finalmente, en cuanto a las relaciones entre las emociones positivas y la intencion de
practicar actividad fisica extraescolar, solo el efecto del disfrute fue significativo (H3),
lo que muestra la importancia de que los estudiantes se diviertan en clase de educacion
fisica para que quieran seguir practicando actividad fisica fuera. Este resultado va en la
linea del trabajo de Fierro-Suero et al. (2023), aunque ellos encontraron que el orgullo
también jugaba un papel importante en la prediccion de esta intencion. Ademas, en el
trabajo citado anteriormente se comprobd que estas emociones tenian un efecto
moderador diferente en las chicas y en los chicos, por lo que es necesario atender a
estrategias especificas en cada género. Respecto a las emociones negativas, la
desesperanza fue la unica que predijo de forma negativa la intenciéon de practicar
actividad fisica fuera del centro escolar (H3) en linea con estudios previos (Fierro-Suero
et al., 2023). Por tanto, aquellos estudiantes que en las clases de educacion fisica
experimentan desesperanza muestran un rechazo a realizar actividad fisica extraescolar.
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Esto se debe posiblemente a que su experiencia previa hacia la actividad fisica ha sido
tan negativa que las valoraciones prospectivas que hacen de las nuevas posibilidades de
actividad fisica extraescolar siguen estando enfocadas en el fracaso y no les apetece
repetir puesto que no les aporta bienestar.

Los resultados del estudio apuntan hacia los beneficios que tiene la novedad en las
clases de educacion fisica desde el punto de vista emocional y creacion de habitos
fisicamente activos. En este sentido los docentes podrian desarrollar contenidos no
habituales como los deportes alternativos, nuevas tendencias fisico-expresivas (Fierro-
Suero, Almagro, Saenz-Lopez, et al., 2020, Gonzalez-Cutre et al., 2021; Gonzalez-Cutre
& Sicilia, 2019) o acercar las diferentes posibilidades de practica de actividad fisica
extraescolar del entorno del barrio a la educacion fisica (Fierro-Suero et al., 2022). Esto
podria servir para conseguir que esa primera experiencia en esas practicas fuera
satisfactoria emocionalmente, ya que los estudiantes no tienen valoraciones anteriores
negativas, lo que hard que disminuya su desesperanza y ansiedad. Igualmente, utilizar
las nuevas tecnologias, reconvertir el uso tradicional de los materiales deportivos,
utilizar materiales innovadores y evitar las metodologias clasicas, podrian ser otras
posibilidades de generar estilos interpersonales de apoyo a la novedad (Fierro-Suero,
Almagro, Saenz-Lopez, & Carmona-Marquez, 2020; Gonzalez-Cutre et al., 2021;
Gonzalez-Cutre & Sicilia, 2019). Estas y otras estrategias podrian permitirnos otorgar
mas oportunidades a los estudiantes de experimentar el orgullo de ser parte de diferentes
¢xitos, asi como adaptar las tareas para que sean desafios atractivos que generen disfrute
y eviten el aburrimiento y la ira.

A pesar de los resultados obtenidos, la presente investigacion tiene una serie de
limitaciones que deben ser tenidas en cuenta. En primer lugar, el estudio desarrollado ha
seguido una metodologia transversal que impide establecer relaciones causales. Por este
motivo, se plantea necesario en el futuro realizar estudios de intervencion que sigan la
linea propuesta. Ademas, el hecho de medir la percepcion de los estudiantes sobre el
apoyo de la novedad de sus docentes podria suponer un sesgo evitable en el futuro
utilizando otras fuentes de informacion, como autoinformes por parte de los profesores
o evaluaciones externas mediante la utilizacion de instrumentos de observacion para
dicho fin (Fierro-Suero, Almagro, Castillo, & Saenz-Lopez, 2020). Igualmente, seria
interesante analizar en el futuro el papel que pueda jugar la variedad (Eather et al.,
2023) en la experiencia emocional de los estudiantes y comprobar si los efectos son
similares a los de la novedad. Finalmente, se plantea necesario el desarrollo de modelos
que incluyan el apoyo y la satisfaccion de las tres necesidades psicologicas basicas para
ver como la novedad trabaja en sinergia con estas y clarificar el efecto de cada una de
ellas sobre las emociones de los estudiantes.

5. Conclusion

En resumen, los resultados de este estudio han mostrado que la percepcion de los
estudiantes sobre las estrategias que sus profesores desarrollan para apoyar la novedad
en las clases de educacion fisica tiene un efecto positivo en la satisfaccion de su
necesidad de novedad (H1). A su vez, la satisfaccion de novedad predijo las emociones
positivas de manera positiva y las emociones negativas de manera negativa (H2).
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Finalmente, solo las emociones de disfrute y desesperanza jugaron un rol significativo
en la prediccion de la intencion de ser fisicamente activo en el futuro (H3).

6. Referencias

Aibar, A., Abos, A., Garcia-Gonzalez, L., Gonzalez-Cutre, D., & Sevil-Serrano, J.
(2021). Understanding students’ novelty satisfaction in physical education:
Associations with need-supportive teaching style and physical activity intention.
FEuropean Physical Education Review, 27(4), 779-797.
https://doi.org/10.1177/1356336X21992791

American Psychological Association. (2020). Publication Manual of American
Psychological Association (7Tth ed).

Camacho-Morles, J., Sleemp, G. R., Pekrun, R., Loderer, K., Hou, H., & Oades, L. G.
(2021). Activity-related achievement emotions and academic performance.
FEducational Psychology Review, 33(3), 1051-1095.

Castillo, 1., Molina-Garcia, J., Estevan, 1., Queralt, A., & Alvarez, O. (2020).
Transformational teaching in physical education and students’ leisure-time
physical activity: The mediating role of learning climate, passion and self-

determined motivation. International Journal of Environmental Research and
Public Health, 17, Articulo 4844. https://doi.org/10.3390/ijerph17134844

De Meester, A., Aelterman, N., Cardon, G., De Bourdeaudhuij, 1., & Haerens, L.
(2014). Extracurricular school-based sports as a motivating vehicle for sports
participation in youth: A cross-sectional study. International Journal of Behavioral
Nutrition and Physical Activity, 11(1), Articulo 48. https://doi.org/10.1186/1479-
5868-11-48

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic Motivation and Self-Determination in
Human Behavior. Plenum.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The " what " and " why " of goal pursuits: Human
needs and the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11(4), 227-
268.

Eather, N., McLachlan, E., Sylvester, B., Beauchamp, M., Sanctuary, C., & Lubans, D.
(2023). The provision and experience of variety in physical activity settings: A

systematic review of quantitative and qualitative studies. Journal of Sport &
Exercise Psychology, 45(3), 148-165. https://doi.org/10.1123/jsep.2020-0355

Fernandez-Espinola, C., Almagro, B. J., Tamayo-Fajardo, J., & Saénz-Lopez, P. (2020).
Complementing the self-determination theory with the need for novelty:
motivation and intention to be physically active in physical education students.
Frontiers in Psychology, 11, Articulo 1535.
https://doi.org/https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01535

Ferriz, R., Gonzalez-Cutre, D., Sicilia, A., & Hagger, M. S. (2016). Predicting healthy
and unhealthy behaviors through physical education: A self-determination theory-
based longitudinal approach. Scandinavian Journal of Medicine and Science in
Sports, 26(5), 579-592. https://doi.org/10.1111/sms.12470

Sebastian Fierro Suero 183



Motivation and emotions in physical education students

Fierro-Suero, S., Almagro, B., Castillo, 1., & Saenz-Lopez, P. (2020). Observational
instrument for interpersonal motivational climate (OCIM) for physical education
teachers. Cultura, Ciencia 'y Deporte, 15(46), 575-596.
https://doi.org/http://dx.doi.org/10.12800/ccd.v15i146.1647

Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., & Saenz-Lopez, P. (2020). Validation of the
achievement emotions questionnaire for physical education (AEQ-PE).
International Journal of Environmental Research and Public Health, 17, Articulo
4560. https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17124560

Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Sdenz-Lopez, P., & Carmona-Marquez, J. (2020).
Perceived novelty support and psychological needs satisfaction in physical
education. International Journal of Environmental Research and Public Health,
17, Articulo 4169. https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17114169

Fierro-Suero, S., Fernandez-Ozcorta, E. J., & Sdenz-Lopez, P. (2022). Students’
motivational and emotional experiences in physical education across profiles of
extracurricular physical activity: The influence in the intention to be active.
International Journal of Environmental Research and Public Health, 19, Articulo
9539. https://doi.org/https://doi.org/10.3390/ 1jerph19159539

Fierro-Suero, S., Saénz-Lopez, P., Carmona, J., & Almagro, B. (2023). Achievement
emotions, intention to be physically active and academic performance in physical
education: Gender differences. Journal of Teaching in Physical Education, 42,
114-122. https://dot.org/https://doi.org/10.1123/jtpe.2021-0230 ©

Fierro-Suero, S., Velazquez-Ahumada, N., & Fernandez-Espinola, C. (2021). The
influence of the classroom climate on the student” s emotions. Retos, 42, 434-442.
https://doi.org/https://doi.org/10.47197/retos.v4210.87305

Flunger, B., Pretsch, J., Schmitt, M., & Ludwig, P. (2013). The role of explicit need
strength for emotions during leaming. Learning and Individual Differences, 23(1),
241-248. https://doi.org/10.1016/;.1indif.2012.10.001

Gonzélez-Cutre, D., Brugarolas-Navarro, M., Beltran-Carrillo, V. J., & Jiménez-L oaisa,
A. (2023). The frustration of novelty and basic psychological needs as predictors
of maladaptive outcomes in physical education. Physical Education & Sport
Pedagogy. Publicacion en linea avanzada.
https://dot.org/https://doi.org/10.1080/17408989.2023.2167969

Gonzalez-Cutre, D., Jiménez-Loaisa, A., Abos, A., & Ferriz, R. (2021). Estrategias
motivacionales para incluir novedad y variedad en educacién fisica. En L. Garcia
(Ed.), Como motivar en Educacion Fisica. Aplicaciones prdacticas para el
profesorado desde la evidencia cientifica (pp. 99-116). Prensas de la Universidad
de Zaragoza. https://doi.org/https://doi. org/10.26754/uz.978-84-18321-22-1

Gonzalez-Cutre, D., Romero-Elias, M., Jiménez-Loaisa, A., Beltran-Carrillo, V. J., &
Hagger, M. S. (2020). Testing the need for novelty as a candidate need in basic
psychological needs theory. Motivation and Emotion, 44, 295-314.
https://doi.org/10.1007/s11031-019-09812-7

Gonzalez-Cutre, D., & Sicilia, A. (2019). The importance of novelty satisfaction for
multiple positive outcomes in physical education. European Physical Education
Review, 25(3), 859-875. https://doi.org/10.1177/1356336X 18783980

Sebastian Fierro Suero

184



La motivacion y las emociones en el alumnado de educacion fisica

Gonzalez-Cutre, D., Sicilia, A., Sierra, A. C., Ferriz, R., & Hagger, M. S. (2016).
Understanding the need for novelty from the perspective of self-determination
theory. Personality and Individual Differences, 102, 159-169.
https://doi.org/10.1016/1.paid.2016.06.036

Grao-Cruces, A., Segura-Jiménez, V., Conde-Caveda, J., Garcia-Cervantes, L.,
Martinez-Gomez, D., Keating, X. D., & Castro-Pifiero, J. (2019). The role of
school in helping children and adolescents reach the physical activity
recommendations: The UP&DOWN Study. Journal of School Health, 89(8), 612-
618. https://doi.org/10.1111/josh.12785

Guthold, R., Stevens, G. A., Riley, L. M., & Bull, F. C. (2020). Global trends in
insufficient physical activity among adolescents: a pooled analysis of 298
population-based surveys with 1-6 million participants. The Lancet Child and
Adolescent Health, 4(1), 23-35. https://do1.org/10.1016/S2352-4642(19)30323-2

Hair, J. F. J., Black, W. C., Babin, B. J., & Anderson, R. E. (2018). Multivariate data
analysis 8th. Cengage Learning EMEA.

Hayes, A. F., & Coutts, J. J. (2020). Use omega rather than cronbach’s alpha for
estimating reliability. But.... Communication Methods and Measures, 14(1), 1-24.
https://doi.org/10.1080/19312458.2020.1718629

Hein, V., Muir, M., & Koka, A. (2004). Intention to be physically active after school
graduation and its relationship to three types of intrinsic motivation. European
Physical Education Review, 10(1), 5-19.
https://doi.org/10.1177/1356336x04040618

Hollis, J. L., Sutherland, R., Williams, A. J., Campbell, E., Nathan, N., Wolfenden, L.,
Morgan, P. J., Lubans, D. R., Gillham, K., & Wiggers, J. (2017). A systematic
review and meta-analysis of moderate-to-vigorous physical activity levels in
secondary school physical education lessons. International Journal of Behavioral

Nutrition and Physical Activity, 14(1), Articulo 52. https://doi.org/10.1186/s12966-

017-0504-0

Hu, L. T., & Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure

analysis: Conventional criteria versus new alternatives. Structural Equation
Modeling, 6(1), 1-55. https://doi.org/10.1080/10705519909540118

Ibafiez de Aldecoa, P., Burdett, E., & Gustafsson, E. (2022). Riding the elephant in the
room: Towards a revival of the optimal level of stimulation model. Developmental
Review, 66, Articulo 101051. https://doi.org/10.1016/5.dr.2022.101051

Lye, C. M., & Kawabata, M. (2021). Perception of boredom in physical education
lessons: What factors are associated with students’ boredom experiences? Journal
of Teaching in Physical Education, 41(4), 710-719.
https://doi.org/10.1123/jtpe.2021-0090

Moreno, J. A., Moreno, R., & Cervello, E. (2007). El autoconcepto fisico como
predictor de la intencidn de ser fisicamente activo. Psicologia y Salud, 17(2), 261-
267. https://doi.org/10.25009/pys.v1712.710

Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement emotions: Assumptions,
corollaries, and implications for educational research and practice. Educational
Psychology Review, 18, 315-341. https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9

Sebastian Fierro Suero

185



Motivation and emotions in physical education students

Pekrun, R., Elliot, A., & Maier, M. (2006). Achievement goals and discrete
achievement emotions: A theoretical model and prospective test. Journal of
Educational Psychology, 98(3), 583-597. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.98.3.583

Pekrun, R., Frenzel, A. C., Goetz, T., & Perry, R. P. (2007). The control-value theory of
achievement emotions. An integrative approach to emotions in education. En P. A.

Schutz y R. Pekrun Emotion in education (pp. 13-36). Academic Press.
https://doi.org/10.1016/B978-012372545-5/50003-4

Pekrun, R., Lichtenfeld, S., Marsh, H. W., Murayama, K., & Goetz, T. (2017).
Achievement emotions and academic performance: Longitudinal models of
reciprocal effects. Child Development, 88(5), 1653—-1670.
https://doi.org/10.1111/cdev.12704

Pekrun, R., & Stephens, E. J. (2010). Achievement emotions: A control-value approach.
Social and Personality Psychology Compass, 4(4), 238-255.
https://doi.org/10.1111/.1751-9004.2010.00259.x

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2001). On happiness and human potentials: A review of
research on hedonic and eudaimonic well-being. Annual Review of Psychology, 52,
141-166. https://doi.org/10.1146/annurev.psych.52.1.141

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psychological
needs in motivation, development, and wellness. Guilford Publications.

Scherer, K. R., & Moors, A. (2019). The emotion process: Event appraisal and
component differentiation. Annual Review of Psychology, 70, 719-745.
https://doi.org/10.1146/annurev-psych-122216-011854

Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H., & Miller, H. (2003). Evaluating the fit of
structural equation models: Tests of significance and descriptive goodness-of-fit
measures. Methods of Psychological Research, 8(2), 23-74.

Simonton, K. L., & Gamn, A. (2018). Exploring achievement emotions in physical

education: The potential for the control-value theory of achievement emotions.
Quest, 71(4), 434-446. https://doi.org/10.1080/00336297.2018.1542321

Simonton, K. L., & Gamn, A. C. (2020). Negative emotions as predictors of behavioral
outcomes in middle school physical education. Furopean Physical Education
Review, 26(4), 764-781. https://doi.org/10.1177/1356336X19879950

Simonton, K. L., Garn, A. C., & Solmon, M. A. (2017). Class-related emotions in
secondary physical education: A control-value theory approach. Journal of
Teaching in Physical Education, 36, 409-418. https://dot.org/10.1123/jtpe.2016-
0131

Vansteenkiste, M., & Ryan, R. M. (2013). On psychological growth and vulnerability:
Basic psychological need satisfaction and need frustration as a unifying principle.
Journal of Psychotherapy Integration, 23(3), 263-280.
https://doi.org/10.1037/a0032359

Vansteenkiste, M., Ryan, R. M., & Soenens, B. (2020). Basic psychological need
theory: Advancements, critical themes, and future directions. Motivation and
Emotion. 44(1). 1-31. https://doi.ore/10.1007/s11031-019-09818-1

Sebastian Fierro Suero

186



La motivacion y las emociones en el alumnado de educacion fisica

Vasconcellos, D., Parker, P. D., Hilland, T., Cinelli, R., Owen, K. B., Kapsal, N., Lee,
J., Antczak, D., Ntoumanis, N., Ryan, R. M., & Lonsdale, C. (2020). Self-
determination theory applied to physical education: A systematic review and meta-
analysis. Journal of Educational Psychology, 112(7), 1444-1469.
https://doi.org/https://doi.org/10.1037/edu0000420

Yoo, J. (2015). Perceived autonomy support and behavioral engagement in physical
education: A conditional process model of positive emotion and autonomous
motivation. Perceptual and Motor Skills, 120(3), 731-746.
https://doi.org/10.2466/06.pms.120v20x8

Zimmermann, J., Tilga, H., Bachner, J., & Demetriou, Y. (2021). The effect of teacher
autonomy support on leisure-time physical activity via cognitive appraisals and
achievement emotions: A mediation analysis based on the control-value theory.
International Journal of Environmental Research and Public Health, 18, Articulo
3987. https://doi.org/10.3390/ijerph 18083987

Sebastian Fierro Suero

187



Motivation and emotions in physical education students

4.3 Chapter 3: Towards an emo(tiva)tional experience in PE

The third chapter, which has been called "Towards an emo(tiva)tional experience
in physical education™ includes two articles that present the importance of considering
both motivational and emotional aspects in physical education.

4.3.1 Study 7. Students’ motivational and emotional experiences in physical education
across profiles of extracurricular physical activity: The influence in the intention to
be active

e Reference: Fierro-Suero, S., Fernandez-Ozcorta, E. J.,, & Séenz-Ldpez, P.
(2022). Students’ motivational and emotional experiences in physical education
across profiles of extracurricular physical activity: The influence in the intention
to be active. International Journal of Environmental Research and Public Health,
19, 9539. https://doi.org/10.3390/ijerph19159539
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aerobic, during the week. These action recommendations are coupled with limiting the
amount of time spent in sedentary activities, particularly the amount of time using/viewing
recreational screens [10]. Therefore, taking these recommendations into account, the data
on the PA practised during the time spent in school indicate that recess and PE classes of
the student body do not, for the most part, comply with the recommendations [11].

To address this problem, firstly, adolescents should perform more PA during the school
schedule [11], with physical education (PE} playing an important role in the promotion of
PA [12]. However, according to De Meester et al. [13], there is a limit to the curriculum time
devoted to PE, being different according to the geographical area in which one is located.
For example, in Poland, Austria, and Hungary, PE hours are around 10-11% of the total
teaching hours. However, in other countries such as Spain, Malta, and Turkey, it is only
3-4% [14]. Additionally, PE addresses a wide variety of topics, not all of which can be
developed with high levels of physical practice. For these reasons, it may be necessary
to explore possible additional sources of PA opportunities, including extracurricular PA
participation [15]. In turn, as the literature has shown [16-18], positive psychological
conditions during PE have been proposed as positive predictors of the intention to engage in
physical activity. The intention to be physically active has been widely used in the literature
as a predictor of the practice of physical activity [19-22], since it is a determinant of active
behaviour [22,23]. Knowledge of intentions starts from socio-cognitive theories, such as
the theory of planned behaviour [24]. These theories aim to explain behaviour through
socio-cognitive factors. Specifically, intentions are produced by favourable evaluations of a
behaviour (attitudes), perceptions that others expect such behaviour (subjective norms),
and beliefs that the behaviour is under the person’s control (perceived behavioural control).
Understanding this perspective can explain why some people have stronger intentions than
others. However, there are studies in which intention has not been linked to the practice of
PA [25], but rather it has been shown that other complementary constructs are necessary to
improve the ability to predict PA [26]. To satisfy this requirement, other approaches have
been proposed to extend the theory by disaggregating motivation [27] and emotions [18].

L.1. Self-Determination Theory

In terms of motivation, one of the most important theories is the self-determination
theory (SDT). According to this theory, motivation shows a continuum that ranges from
amotivation, through extrinsic motivation to intrinsic motivation [28,29]. Amotivation
is the lack of intention to take part. Extrinsic motivation is divided into four types of
regulation depending on the external focus which is the reason for deciding to be part of
the activity: external, introjected, identified, and integrated regulation. Finally, intrinsic
motivation is when people take part because of their enjoyment of the activity. This is the
most self-determined type and is related to positive behavioural consequences such as the
intention to be active in the future [17] or academic achievement in PE [30]. According to
this theory, self-determined motivation is influenced by three basic psychological needs
(BPNs): autonomy, competence, and relatedness [31]. Autonomy is the need to feel that
one is key to one’s own experiences and actions. Competence refers to feeling effective
when undertaking the behaviour. Relatedness refers to feeling socially connected to others.
The more the students’ basic needs are satisfied, the more self-determined motivation may
show, leading to change in exercise behaviours [32].

1.2. Control-Value Theory of Achievement Emotions

Different emotional experiences are established through appraisal of the environment
and of oneself and one’s conceptual knowledge [33]. For this, the Control-Value Theory
of Achievement Emotions (CVTAE) [34] has been used in various subjects in education
such as PE [18,35-37]. Achievement emotions can be defined as emotions that are related
directly to achievement activities such as physical sport activities and achievement out-
comes (success and failure). The CVTAE classifies emotions in three dimensions: valence
(positive or negative), activity level (activating or deactivating), and object focus (activity
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or outcome). Within this classification, emotions act uniquely in each of the proposed
dimensions. Enjoyment is a positive, activating emotion focused on the activity; pride is a
positive, activating emotion focused on the outcome; boredom is a negative, deactivating
emotion focused on activity; hopelessness is a negative, deactivating emotion focused on
the outcome; anxiety is a negative, activating emotion focused on the outcome; and anger
is a negative, activating emotion. Emotions and intentions to engage in PA have been
less studied, although relationships between emotional experiences and levels of PA are
beginning to be elucidated [18]. In this regard, the literature has reported, for example,
that enjoyment is associated with higher levels of PA [18,38] and higher intention to prac-
tise it in the future [39], whereas boredom is associated with lower levels of PA [36,40].
Other emotions, such as anger experienced during PE class, appear to be unrelated to
sedentary behaviour outside school [18,36]. As can be seen, emotional experience seems to
condition behaviour.

1.3. The Present Study

In recent years, some studies have focused on the importance of emotions and motiva-
tions during PE, showing that both psychological factors play important roles predicting
the intention to be physically active [17,18,41]. Some of these studies have showed that
not all the emotions and motivational regulations played the same role. For that reason,
firstly, we wanted to know what the variables are in each construct with the highest ability
to predict the intention to be physically active. Secondly, from a cognitive perspective,
it is not yet known how the motivation and emotion experienced by adolescents in PE
classes may be conditioned by the amount of extracurricular PA they perform. Recently,
Zhang et al. [42] highlighted that student’s ball skill competence predicted enjoyment of PA.
However, they did not study whether students with high levels of ball skills were the same
students with high enjoyment and level of PA. This fact could be because students with
higher physical performance are those who perform more hours of extracurricular PA [43].
Therefore, we want to know whether the psychological experience during PE is different
based on the student’s extracurricular PA using cluster analysis. Specifically, profile-based
analyses provide the ability to create taxonomies in which groups of individuals can be
assigned to different individuals according to some criteria of homogeneity. Along this
line of study, we find studies that have attempted to establish motivational profiles and
their relationship with a greater amount of physical sport exercise practised [44-46], even
after completing compulsory education [47,48], and more positive psychological conse-
quences [49]. However, few studies have used constructs relating to motivational and
emotional profiles together in the same sense at other educational stages [50]. To this end,
in this study we propose as its first objective finding the level of PA and comparing it to the
recommendations. Based on the above research, it is hypothesised that students are still
less physically active than recommended (H1). Secondly, considering the large number of
variables that can influence the intention to be physically active, the second objective of the
study was to find which variables are the most significant. To this end, BPNs (autonomy,
competence, and relatedness), motivation (autonomous, controlled, and amotivation), and
emotions (pride, enjoyment, anger, anxiety, hopelessness, and boredom) were considered
as predictors of the intention to be physically active. Based on the above-mentioned results,
we hypothesised that competence, autonomous motivation, and enjoyment would be the
variables with the highest predictive power of the intention to be physically active (H2).
Given this information, the main aim of the study was to evaluate the differences between
these most important variables in predicting the intention to be physically active according
to each PA level’s profile. We postulate that the practice of extracurricular PA is highly
correlated with the experience that students have in their PE classes. Thus, students with a
high rate of participation in extracurricular PA will have a better experience during classes
and, therefore, a greater desire to continue practising PA outside of school (H3). The results
can help us to better understand what the behaviour of each variable is depending on the
PA levels, and with this information we can propose different strategies to make PE lessons
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more satisfying from a psychological point of view, which will result in adolescents being
more active.

2. Methods
2.1. Participants

Participants were 811 secondary school students (371 boys and 440 gitls) from five
secondary schools (public and private) in Huelva (Spain), aged between 11 and 17 years
(M =13.15, SD = 1.16). Each secondary school had students from 1st (n = 261), 2nd (1 = 284),
3rd (n = 207), and 4th years (n = 59) of compulsory secondary education. Students take PE
each year (2 h a week). The selection of the sample was performed by choosing the students
in those secondary schools who agreed to participate in the study (non-probabilistic).

2.2. Measures
2.2.1. Habitual Physical Activity

The students self-reported a series of ad hoc questions to determine their PA level.
The first question was “Do you practice any sport or physical activity outside school?”.
Students who did practise PA were asked about the type of PA or sport. Finally, they had
to respond with the number of hours they practised each day. From this score, the number
of hours per week for each subject was calculated.

2.2.2. Physical Activity Intentions

Students’ perceptions of intention to be physically active were evaluated with the
Spanish version [51] of the Intention to be Physically Active Scale [21]. This scale consists
of 5 items (e.g., “I am interested in developing my physical fitness”) preceded by the stem
“Regarding my intention to practice sport ... . The items are answered on a 5-point
Likert-type scale ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). Evidence for the
reliability and validity of this questionnaire has been provided in the PE context [18,52].
Cronbach’s Alpha and McDonald’s Omega value were & = 0.78 and w = 0.89.

2.2.3. Satisfaction of Basic Psychological Needs

BPNs were evaluated using the scale developed by Moreno-Murcia et al. [53]. The
scale is composed of three dimensions: autonomy, 4 items (e.g., “I feel very strongly that
I have the opportunity to make choices with respect to the way [ exercise”); competence,
4 items (e.g., “I feel that exercise is an activity in which I do very well”); and relatedness,
4 items (e.g., “I feel very much at ease with the other exercise participants”). The scale
is introduced by the statement “In my physical education class ... ” and the answers
are on a Likert scale ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). Previous
studies have tested this instrument’s reliability and validity [54,55]. Cronbach’s Alpha and
McDonald’s Omega value were o = (.78 and w = 0.79 for autonomy; « = 0.77 and w = 0.78
for competence; o = 0.83 and w = 0.83 for relatedness, respectively.

2.2.4. Motivational Regulations

To evaluate the regulation of behaviours in PE classes, the Spanish version [56] of the
Perceived Locus of Causality Scale [57] was used. The scale features 24 items grouped
among 6 factors that measure intrinsic motivation (e.g., “Because physical education is
fun”), integrated regulation (e.g., “Because I consider physical education to be a part of me”),
identified regulation (e.g., “Because I want to learn sports skills”), introjected regulation
(e.g., “Because [ would feel bad about myself if I did not), external regulation (e.g., “Because
I'will get into trouble if I do not”), and amotivation (e.g., “But I really do not know why”).
The scale begins with the stem “I take part in physical education ... ” and the items are
answered on a 7-point Likert-type scale ranging from 1 (strongly disagree) to 7 (strongly
agree). Based on SDT and previous studies in PE the different regulations were grouped
into autonomous motivation (intrinsic, integrated, and identified regulations), controlled
motivation (introjected and external regulation), and amotivation [58,59]. Cronbach’s
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Alpha and McDonald’s Omega value were satisfactory (autonomous o = 0.94, w = 0.94;
controlled motivation « = (.78, w = 0.78; and amotivation o = (.75, w = 0.74).

2.2.5. Achievement Emotions Questionnaire for Physical Education

The original version of the AEQ-PE was used [35]. This scale, validated with Spanish
students, comprises 24 items divided into 6 emotions (4 for each emotion) covering the
three main quadrants of the CVTAE [34]. The emotions measured are: pride (e.g., “Iam
proud of my participation in physical education class”), enjoyment (e.g., “I enjoy being
in the physical education class”), anger (e.g., “I feel anger welling up in me during the
physical education class”), anxiety (e.g., “I feel nervous in the physical education class”),
hopelessness (e.g., “It is pointless to prepare for the physical education class because I
am bad at it anyway”), and boredom (e.g., “I get bored during the physical education
class”). Participants indicate the extent to which they agree with the statements on a 5-point
scale (1 = totally disagree and 5 = totally agree). Evidence for the reliability and validity
of this questionnaire has been provided in the PE context [18,60]. Cronbach’s Alpha and
McDonald’s Omega value were autonomy o = 0.81 and w = 0.82; enjoyment « = 0.84 and
w =0.84; anger « = 0.79 and w = 0.79; anxiety « = 0.80 and w = 0.80; hopelessness « = 0.80
and w = 0.80; boredom o = 0.83 and w = 0.84.

2.3. Procedure

Participation in the study was solicited through direct contact with school adminis-
trators and school boards. To that end, they were informed, and their cooperation was
requested. Five of the secondary schools agreed to participate. As the students were
minors, written authorisation was requested from both the school and the parents of the
participants. The measurement instrument was administered by at least one member
of the research group, who informed the participants about how to respond, reminded
them that participation was anonymous, and requested honesty in their responses. The
questionnaires were completed by the students in a quiet atmosphere that enabled them
to concentrate on the task and averaged about twenty minutes to complete. The question-
naires were collected individually to verify that they had been completed correctly. This
study was approved by the Andalusian (Spain) Ethics Committee for Biomedical Research
(TD-OCME-2018), and it was conducted in accordance with the ethical principles of the
American Psychological Association [61].

2.4. Data Analysis

This research had a non-experimental, quantitative, correlational, and cross-sectional
design. Firstly, the reliability of the scales used was tested by Cronbach’s Alpha and
McDonald’s Omega [62]. Secondly, some preliminary results were calculated focusing on
descriptive statistics (mean and standard deviation). Third, to determine the univariate
relationships among all the variables, we performed a correlation matrix of the variables
calculating Pearson. Finally, to investigate the predictors of intention to be physically
active, all the independent variables were included in multiple linear regression analyses
by constructs (emotions, BPNs, and motivations). The standardised {3 coefficients for each
variable and the regression diagnostics (collinearity: tolerance > 0.2 or variance inflation
factor; VIF < 4 [63]) in the model were calculated.

Secondly, cluster analyses were conducted to examine whether subgroups could be
defined based on students’ extracurricular PA levels. First, the scores of the hours of PA
were standardised. To reduce the impact of univariate outliers, values more than 3 SD
above or below the mean were removed [64]. The analysis required two steps, thereby
combining hierarchical and non-hierarchical clustering methods [65]. First, a hierarchical
cluster analysis was carried out using Ward’s hierarchical clustering method based on
squared Euclidean distances. The hierarchical method was used as a preliminary step in
identifying the cluster solutions, which then provided the input for the non-hierarchical
procedures. Based on the hours of PA, two, three, four, and five cluster solutions were
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considered. Only cluster solutions which explained at least 50% of the variance were
retained for the following step [66]. In the following step, the extracted initial cluster
centres based on Ward'’s hierarchical method were used as non-random starting points in
an iterative, non-hierarchical k-means clustering procedure. To examine the stability of the
remaining cluster solutions, a double-split cross-validation procedure was implemented by
randomly splitting the total sample into two halves and applying the two-step procedure
(Ward and k-means) to each subsample [67]. Next, the students in each half-sample were
assigned to new clusters based on their Euclidean distances to the cluster centres of the
other half of the sample. Then, through Cohen’s kappa (K), the means of both clusters
were compared. The two resulting K were averaged and an average K of at least 0.60
(good agreement) was considered acceptable [68]. In order to detect possible variables that
could affect the results, the chi-square was calculated to see the sex and age distributions in
the clusters.

Finally, once the students were divided into groups by PA hours, and once the most
important variables for predicting the IPA were known, MANCOVA analyses and post-hoc
(Bonferroni) comparisons were conducted to find the difference in these variables for each
cluster. Effect sizes (partial eta-squared; npz) above 0.01 were considered small, above
0.06 moderate, and above (.14 large [69]. All the analyses were performed using SPSS 23.0
(IBM Corp., Armonk, NY, USA).

3. Results
3.1. Descriptive Statistics, Correlations, and Regression Analyses

The descriptive results of the practice of extracurricular PA showed that around 29%
(n =237) of the students did not practise PA. At the 50th percentile were the students who
practiced for 3 h and at the 75th percentile were the students who practised for 5 h. Other
descriptive statistics and correlations between the study variables are given in Table 1.
For example, positive emotions (pride and enjoyment), basic psychological needs, and
autonomous motivation were moderate-large, and positively and statistically correlated be-
tween themselves and between intention to be physically active and PA. On the other hand,
negative emotions (i.e., anger, anxiety, hopelessness, and boredom), were moderate-large
statistically and positively correlated with themselves (except the relationship between
anxiety and boredom which was small), and statistically and negatively correlated with the
rest of the variables. Specifically, hopelessness and anger had moderate-large relationships
with the rest of the variables, and anxiety and boredom had small-moderate relationships.
Controlled motivation was the only variable which did not correlate with most of the
other variables.

To select the most important variables in each construct predicting the intention to
be physically active, regression analyses were performed including emotions, BPNs, and
motivations as predictors of the IPA (Table 2). Emotions explained 25% of the intention
to be physically active (F (g793) = 44.20; p < 0.00) with pride, enjoyment, and hopelessness
being statistically significant. BPNs explained 30% of the intention to be physically active
(F (6796) = 111.75; p < 0.00), with competence the only statistically significant BPN. Finally,
motivations explained 36% of the intention to be active (F (g796) = 151.56; p < 0.00), with
autonomous motivation being statistically significant.
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Table 1. Descriptive statistics and bivariate correlations

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1. Pride - 0.71% 040"  -0.25" -0.51*" -0.51"  0.95% 0.43% 0.63% 0.62% 0.06 -0.39%  0.43%F 0.25%
2. Enjoyment - 048 0227 056" -0.68% 058 0.47+ 0.61% 0.73* 0.01  -048%  045% 0.20%
3. Anger - 0.33% 0.52% 057+ 031" -0.38* 037 039" 0.07 047 023" -0.14%
4. Amxiety - 0.46%* 0.20%  -0.17* -0.33* -0.35* 0200 014 027 017 019
5. Hopelessness - 049 033" -0.38* 057+ -050* -0.02 052  -0.38" -0.25%
6. Boredom - -0.48% 038" 041 0567 005 0475  -0.28% -0.13
7. Autonomy - 0.38% 0.57+ 0.61* 0.04  -0.36%  0.35% 0.15%
8. Competence - 0.54% 0.48% 0.00  -0.32%  0.34% 0.19%
9, Relatedness - 0.6 008 -041*  054% 0.34%
10. Autonomous Motiv., - 018 -0.51% 060 0.32%
11. Controlled Motiv. - 0.28%* 011 0.07+*
12, Amotivation - -0.32%  022%
13. IFA - 0.53%
14. Physical Activity -
Range 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-7 1-7 1-7 1-5 -
Mean 3.97 4.03 146 2.00 1.45 1.85 3.04 4.20 3.79 5.36 3.96 2.37 4.19 2.93
Standar deviation 0.88 0.91 0.69 0.87 0.69 0.90 0.90 0.86 0.86 1.28 1.21 1.33 0.82 2.74

Note. [PA =Intention to be Physically Active; * =p < 0.05; **=p < 0.0



Table 2. Results of regression analvses.

Variables R? i (BCa 95% CI's) T p Tolerance VIF
IPA 0.25
1. Pride (.19 (0.09, 0.26) 425 0.00 0.45 2.06
2. Enjoyment 0.30 (0.17, 0.36) 5.63 0.00 0.34 293
3. Anger 0.04 (-0.05, 0.14) 1.02 0.31 0.58 1.73
4. Anxiety -0.01 (-0.07, 0.06) -0.25 0.76 0.76 1.31
5. Hopelessness -0.18 (-0.31, -0.11) -4.11 0.00 0.51 1.95
6. Boredom 0.08 (-0.01, 0.16) 1.85 0.07 0.45 221
IPA 0.30
7. Autonomy 0.06 (-0.01, 0.12) 159 0.11 0.67 1.49
8. Competence 0.47 (0.37, 0.52) 11.79 0.00 0.55 1.80
9. Relatedness -0.07 {-0.00, 0.13) 1.54 0.07 0.70 144
IPA 0.36
10. Autonomous motiv, 0.59 (0.33, 0.42) 16.39 0.00 0.63 1.60
11. Controlled motiv. 0.02 (-0.03, 0.05) 0.35 0.28 0.78 1.28
12, Amotivation -0.03 (-0.06, -0.03) -0.73 047 0.59 1.68

Notes: IPA, Intention to be Physically Active; R?, coetficients of determination; p, standardizes regression coefficient; (BCi 95
confidence intervals; VIF, variance inflation factor.

CI's), bias corrected accelerated 95%
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3.2. Cluster Results: Physical Activity Profiles

Before conducting cluster analyses, 11 univariate outliers were removed, resulting in a
final sample of 800 students. Next, to identify the clusters, hierarchical and non-hierarchical
clustering procedures were conducted. The two-cluster solution explained 64% of the
variance in the level of PA, dividing the sample into the students who practise < 5 h
(1 =599; 75%) or > 5 h (1 = 201; 25%). The three-cluster solution explained 82% of the
variance in the PA levels, classifying students into PA < 1 h (1 =264; 33%), Lh >PA <5h
(nn =335;42%), or PA > 5 h (n = 201; 25%) per week. The four-cluster solution explained 91%
of the variance explained, dividing the students into PA <1h (n = 264; 33%), Th>PA <5h
(n=335;42%), 5h>PA <8h (n=139; 17%), or PA > 8 h (1 = 62; 8%). Finally, the five-cluster
solution explained 95% of the variance and divided the sample into 0 h called “sedentary”
(n=237,30%), 0 h>PA <3 hcalled “0-3h PA” (n = 152; 19%), 3 h > PA <5 h called
“3-5hPA” (n=210;26%), 5h > PA <8 h called “5-8 h PA” (n = 139, 17%), or PA > 8 h
called “+8 h PA” (1 = 62; 8%). Based on these results and taking into account the number
of students who never practise PA in their free time (1 = 237, 30%), the results of the
dendrogram, and the agglomeration coefficient, we decided to work with the five-cluster
solution. The stability of the cluster was good in each half (K < 0.90). In Figure 1, the levels
of PA are presented as Z-scores (right half) and absolute scores (left half), showing statistical
differences between all the groups (F 4795y = 4429.32; p < 0.001; npz = 0.96). The chi-square
test revealed a non-significant cluster assignment by age (x* (24) = 31.27, p = 0.15) and
significant cluster assignment by gender (x? (4) = 63.38, p = 0.00), showing that students
were not well distributed. Therefore, gender was added as a covariate in further analyses.

Hours of Physical Activity Hours of Physical Activity (Zscores)

(absolute scores) 3.00
1000 2.00
B 1.00 I
6.00 - B _

400 I I ' - .
200 I -1.00
0.00 . -2.00

+8hPA 5-8hPA 3-5hPA 0-3hPA Sedentary +8hPA 5-8hPA 3-5hPA 0-3hPA Sedentary

Figure 1. Five-cluster solution based on Z-scores and absolute scores for physical activity levels.

3.3. Differential Analysis

A MANCOVA (Table 3) was conducted to identify the characteristics of each cluster on
the variables selected. Due to the results of Box’s Test, M = 349.73, F [112; 313467.12] = 3.05,
p < 0.00 (violation of the homogeneity of covariance), Pillai’s Trace was used as a statis-
tical test. Results (Table 3) indicate significant differences between the clusters Pillai’s
Trace = 0.92, F (7, 788.00) = 1340.82, p < 0.00, and 1,” = 0.923. For example, profiles with
high levels of PA displayed higher positive emotions (pride and enjoyment) (small effect
size), lower negative emotion (hopelessness) (small effect size), and higher competence,
autonomous motivation, and intention to be physically active (moderate and large effect
sizes) (Figure 2).
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Table 3. Comparison of cluster means, standard deviations, z scores for the clustering and MANCOVA results.
Cluster 1 (a) Cluster 2 (b) Cluster 3 (¢) Cluster 4 (d) Cluster 5 fe)
+8hPA 58hPA 35hPA 0-3hPA Sedentary FValue 02
N =62 (7.75%) N =139 (17.38%) N = 710 (26.25%) N =152 (19%) N = 237 (29.63%)
M sD 7 M sD 7 M sD i M sD i sD 7
1. Physical . . .
sctwity level 97 137 200 555 0.70 079 344* 0.50 011 182% 038 -041 0,00 * 000 -100 44793 0,96
2. Pride 431de 086 0.38 42pde 078 0.26 411¢ 081 016 3opab .82 —0D08 38R 0o DM 1378 0.07
3. Enjoyment 413¢ 076 033 418¢ 0.84 016 418¢ 0.85 016 40de 084 0.01 37 10 -0M 1% 0.05
4 Hopelessness ~ 1.10%¢ 0.4 ~052 131¢ 063  -020 135 062  -01s 1520 068 010 1é7c 078 032 1427 0.07
5 Competence 4,194 .81 0.46 41gde 074 0.46 305¢ 075 019 37 ehbe 0,74 -0.10 3% 088 05 3191 014
b ;‘:L”:L”;Ez”” 597 de 115 044  5gpde 1.09 042  583° 11 021 513 116 010 475 13  -048 210 013
7.1PA 4g2sde 033 077 4f9sds 0 0.61 444> 0.53 0.31 116* 0.74 -0.04 352% 084 081 9925 033

MNoke. T Each letter shows the :,-igniﬁuam diffenence with the COMPArson group. The ketter of each group i set in the first row next to the cluster number; #, these values ane :,-igﬂiﬁcanﬂ}-'

different from all groups. IPA = intention to be physically active. All analyses were controlled for gender.
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Zscores by clusters
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Figure 2. Clusters (all scores are standardised). Hopelessness scores have been recoded. PA, physical
activity. IPA, intention to be physically active.

Post hoc analyses revealed a differentiation between clusters in which PA was over 3h
and clusters in which PA was under 3 h for pride and hopelessness. Similar results were
found for enjoyment, except that the main difference was between sedentary cluster 5 and
the rest of the clusters, while the results obtained for clusters in which PA was over 3 h were
similar among them and different to clusters in which PA was under 3 h and sedentary
cluster 5. As for pride and hopelessness, for competence and autonomous motivation
a differentiation between clusters over and under 3 h of PA can be observed; moreover,
statistical differences were found between the cluster with PA under 3 h and the sedentary
cluster. Finally, focusing on the intention to be physically active, clusters in which PA was
over 5 h presented similar results among them and different to clusters in which PA was
under 5 h, which in addition, were different to each other (Table 3).

4. Discussion

The main findings of this study suggest that the PA levels are highly correlated with
the student psychological experience during PE classes, finding that the profiles that per-
form more hours of extracurricular PA have a better psychological experience in the classes.
Various previous studies have highlighted the importance of students” perception of PE
classes as a satisfying experience. This will have a number of positive consequences on
their lives, such as increased psychological well-being [70] and increased intention to be
physically active in the future [17], reflecting better physical and mental health [4,6-8].
For this reason, knowing all the variables which could affect the PE experience should
be a priority for teachers and researchers. Based on this approach, in the present study,
we wanted to verify the degree to which PA levels could be related with the students’
experience during PE classes. To this end, first we proposed finding the PA levels of the
students and comparing them to the recommendations established by the reference organi-
sations. Based on previous studies, it was hypothesised that students continue to practise
less PA than is recommended (H1). The results obtained are similar to previous studies
with Spaniards [71], finding that around 30% of students do not practise extracurricular PA.
Taking into account that PE classes were for 1 h per day, 2 days a week, around 75% of the
population did not achieve the recommendations of 1 h of PA per day set by the WHO [10].

Reducing this highly sedentary lifestyle and inactivity among children and adolescents
should be a priority for the education system given the aforementioned impact on health.
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In this sense, PE plays a decisive role as many studies have shown so far [72]. PE is the only
PA that all youth are guaranteed to perform [73], thus, PE teachers should try to make this
experience a positive one and take advantage of the opportunity to encourage adolescents
to engage in extracurricular PA [74,75]. Some of the variables that have been shown to
indicate whether this experience is positive or not are the emotions and motivation students
feel about their classes [76]. Thus, students’ motivation and emotional experience have
been shown to have consequences for students’ behaviours [77], among which the intention
to practise PA in the future stands out (e.g., [16,18]). Specifically, in the present study, we
found that enjoyment, pride, and hopelessness were the emotions that had the greatest
predictive power on intention to be physically active. Although enjoyment was the emotion
with the greatest predictive power, as had been hypothesised (H2) and found in previous
studies [38,39], by expanding the range of emotions studied, other emotions were found
that also play an important role, in line with recent research [18]. In turn, both autonomous
motivation and the psychological need for competence stood out as the variables capable
of explaining the highest percentage of intention to be physically active (H2), as occurred
in previous studies [52,74].

Knowing the most determining variables for intention to be physically active and
the high variability in PA levels, the present study wanted to evaluate how this large
difference in students’ PA levels might be related with their experience in PE classes. It was
hypothesised that students who practised more hours of extracurricular PA were also those
who had the best experience during PE classes and, in turn, those who were most likely
to remain active (FH3). The results obtained confirmed this assumption, as the groups that
practised more hours of PA gradually obtained better experience in their PE classes and
higher levels of intention to be physically active in the future. Despite this trend (more PA
hours, better experience in PE classes), the cluster analysis based on PA levels showed that
beyond certain weekly PA hours, the experience in PE classes did not vary. This cut-off
point has been established mainly at two levels. The first one is between the sedentary
groups and those who practise some physical activity, even if it is only for a short time
per week (variables such as enjoyment, competence, and autonomous motivation). The
second one is made up of students who practised more or less than 3 h of extracurricular
PA (variables such as pride, competence, or autonomous motivation). In other words,
the emotional and motivational experience is satisfactory and similar in the groups that
practised at least 3 h of extracurricular PA, which added to the mandatory 2 h of PE per
week, making a total of 5 h of PA per week.

The number of hours of extracurricular PA is strongly associated with the degree of
motor competence of the students [43]. Thus, increasing the number of hours of PE to a
mandatory 1 h per day could be a considerable change that would help to equalise the
experience of students during PE classes. Spain only devotes an average of 53 h per year to
PE (3% of total teaching hours) compared to neighbouring countries such as France, which
devotes 144 h (14% of the total) [14]. In this way, on the one hand, an increase in the number
of hours of practice could be guaranteed, approaching the WHO recommendations [10].
On the other hand, by increasing the hours, an improvement in the experience during
classes would be expected, especially in the groups with the good perception, due to the
improvement in their motor skills [43]. This fact would have both a direct and an indirect
consequence on the intention to be physically active. Along these lines, in other countries
such as the United States, they are trying to apply intervention programs such as the
Comprehensive School PA Program [78]. This program, based on five main components
(PE, PA during school, PA before and after school, staff involvement, and family and
community engagement), tries to enable students to accumulate a minimum of 1 h PA per
day and develop knowledge, skills, and confidence for a lifelong PA style.

Consequently, students who perform little or no extracurricular PA (around 50% of the
study population) have a less good experience during their classes and a lower intention
to be active. This fact represents a dangerous trend for the health of future adults, since
if we do not reverse this situation, these students may continue to be sedentary all their
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lives [3]. Since PE and PE teachers play a determinant role in the promotion of active
habits [79], one of the priority lines of action could be aimed at increasing the number
of hours of PE, trying to equalise the levels from primary education in other European
countries [11], as has been proposed earlier. In turn, it is recommended that teachers
try to improve the physical experience of those students who practise the least. These
students are possibly the least physically developed [14] and the ones who most need to be
encouraged to perform PA outside of school. In this sense, pedagogical models (e.g., sport
education, cooperative learning, social responsibility, etc.) have been shown to influence the
perception of some psychological variables. Itis also recommended that these strategies be
in line with established theory such as SDT [28,31] or CVTAE [34], since they have shown
to be effective in improving the experience during PE classes [16,18,36,80]. For example,
teachers could involve students in the design of tasks or encourage autonomous behaviour
to satisfy autonomy; they could provide positive feedback to satisfy competence; and they
also could be friendly and attentive to their students to satisfy relatedness [81]. Moreover,
related to novelty, PE teachers could propose a wide and innovative range of PA during
classes away from conventional sports [55], thus offering students possibilities to experience
new forms of PA in environments where they feel comfortable and responsible for their
own actions, which will increase their enjoyment [82]. On the other hand, developing
projects that show the diversity of extracurricular practise possibilities offered by the
environments could help encourage students to start new practices. Other strategies that
teachers could apply to improve the emotional experience focused on the CVTAE could be
to use inclusive and cooperative environments to generate enjoyment; to avoid comparison
between schoolmates in order not to generate hopelessness; or to make students experience
success to feel pride.

Despite the interesting results obtained, and the possible practical applications sug-
gested, the results should be taken with caution since this is a correlational and cross-
sectional study. Experimental and longitudinal studies examining the phenomenon de-
scribed above could help provide a deeper understanding of the problem and could
contribute to finding effective measures to solve it. Another limitation of this study is that
the PA level variable was created based on self-reported duration and frequency and did
not take into account the intensity of the PA. It would be interesting in the future to use
objectively measured PA, to add other variables related to PA, and to include the level of
motor development of the students.

5. Conclusions

The results of the study have shown that the hours of extracurricular PA have a strong
correlation with students” emotional and motivational experience of their PE classes. In
turn, this is reflected in the intention to be active in the future. Based on these findings, a
series of strategies are proposed at both the institutional level (e.g., increasing the number
of PE hours, apply interdisciplinary programs, etc.) and the teacher level (improving the
practical experience of the groups that practise less non-academically, offering a wide range
of possibilities for extracurricular practice, etc.). These proposals are intended to improve
the motivational and emotional experience during their PE classes of students who engage
in less extracurricular PA. It could also be interesting to apply and investigate these ideas
in extracurricular activities to encourage this habit in adolescents.
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Abstract

This study aims to understand how emotions and motivation influence students' academic
achievement in physical education (PE) and future intention to practice physical activity (PA).
Despite the influence on student's behaviors and the reciprocal associations between motivation and
emotion, the number of studies addressing both constructs at the same level is very limited. A
structural equation model was used with 799 students aged 11 to 17 years (M = 13.16; SD = 1.17).
The results showed that the teacher's support of the basic psychological needs (BPN) predicted
students’ BPN satisfaction, which in turn predicted their autonomous motivation and positive
emotions, and negatively predicted their negative emotions. Finally, autonomous motivation
predicted students' intention to be physically active, while academic achievement was predicted by
both autonomous motivation and emotions. We conclude that to better understand the consequences
of PE classes, it is necessary to consider both constructs.

1 Introduction

Motivation and emotions are seen as prerequisites, mediators and even consequences of both learning
and academic achievement, helping us to understand people's behavior (Kusurkar et al., 2013; Pekrun
et al., 2017; Reeve, 2010). Both constructs, motivation and emotion, although they bear some
similarity, are different (Lgvoll et al., 2017). Motivation refers to the processes that give energy and
direction to human behavior (Reeve, 2010}, whereas, emotions are interrelated psychological
processes consisting of cognitive, physiological, affective, expressive and motivational processes
(Scherer, 2009). Emotions can influence people's behaviors in various ways (Meyer and Turner,
2006). On the one hand, we find that the emotions experienced after an event help to maintain the
pre-established motivation (Lgvoll et al., 2017), indicating whether the situation is okay or it needs to
change (Reeve, 2010). On the other hand, emotions can cause new directions in changing behavior
(Lgvoll et al., 2017), that is, they can function as a type of motive in themselves (Reeve, 2010).
These internal processes (motivation and emotion} occur separately, because people differ in both
emotional perception and in their motivational response to that perception (Roth et al., 2019).
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Although it does not occur in all cases, emotional behavior is usually associated with more impulsive
behaviors while motivational behavior could be considered more deliberate {Roseman, 2013).

Theories that link emotion, cognition, and motivation have traditionally arranged the relationships
between them hierarchically or chronologically (Meyer and Turner, 2006), that is, they have
alternated between emphasizing motives versus emotions as sources of energy and control of
behavior (Roseman, 2013). For instance, some authors (e.g., [zard, 1991; Lazarus, 1991) established
the priority of emotions over cognitive or motivational aspects, a trend that has been studied over the
years (Vandercammen et al., 2014). On the other hand, other authors have established the
prioritization of motivation over emotion in the understanding of human behavior, relegating the
emotional role to the consequences and not to the causes of behavior (Deci and Ryan, 1985; Ford,
1992). In the last decade, the interrelation between cognition, emotion and motivation has been
demonstrated (Reeve, 2010). Specifically, in the educational field (Ramirez-Arellano et al., 2019;
Jarvenoja et al., 2020), this interrelation occurs within a complex system of co-regulation between
students and teachers (Meyer and Turner, 2006). Thus, observation of teacher instructions associated
with intrinsic or autonomous motivation (i.e., doing something because it is interesting or enjoyable)
revealed the impossibility of differentiating between motivational and emotional aspects (e.g.,
smiling or joking on the part of the teacher when giving corrections) (Meyer and Turner, 2006),
however, it is possible to differentiate in terms of individual perception (e.g., Ramirez-Arellano et al.,
2019; Van Roekel et al., 2019). Therefore, the various emotional regulation processes exert an
influence on volitional functioning, personal well-being and high-quality relationships (Roth et al.,
2019), aspects that are closely related to those needs associated with motivational behaviors (Reeve,

2010). As a result, there is reciprocal associations between the two constructs (Van Roekel et al.,
2019).

To better understand students' behaviors (e.g., participation, academic achievement, disruptive
problems, etc.), it is necessary to address both the emotional and motivational roles, given the
interconnection between the two constructs (Roseman, 2013). Research on this topic has been
requested by several authors (e.g., Meyer & Turner, 2006). Some studies have started to emerge in
different educational contexts (e.g., Shao et al., 2020) however, most studies in the field of Physical
Education (PE) that address student behaviors (e.g., Cheon et al., 2018; Franco & Coterén, 2017;
Ulstad et al., 2016) have focused mainly on motivation, without taking into account the emotional
component.

1.1 Self-Determination Theory

As for motivation, Self-Determination Theory (SDT; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) has
been postulated as one of the main theories to understand human behavior based on an illustrative
sequential model (Vasconcellos et al., 2020} (Figure 1). This theory suggests that people need to feel
competent (to interact effectively with the environment), autonomous (to feel that they choose to
perform the behavior) and related to others (to feel connected and respected by others), and that
satisfaction of these three Basic Psychological Needs (BPN) is essential for the development of
motivation, well-being and performance (Ryan & Deci, 2017).

The social environment plays an important role in the satisfaction or thwarting of these BPN.
Specifically, in the school environment, in which young people necessarily spend a large part of their
time, teachers (as authority figures), through their interpersonal style (autonomy supportive vs
controlling), satisfy or thwart those BPN (Haerens et al., 2015; Ryan & Deci, 2017). When the
teacher uses a need supporting interpersonal style with the students, offering freedom in the choice of

This is a provisional file, not the final typeset article
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activities and encouraging students’ involvement in the decision-making process, the BPN will be
satisfied, facilitating students to become more intrinsically and self-determinedly involved in their
tasks (Haerens et al., 2015) and promoting performance and well-being. Whereas, if the teacher
presents a controlling interpersonal style, behaving in a coercive, authoritarian way and exerting
pressure on the students, these BPN will be thwarted, leading to lower motivation (Haerens et al.,
2015), lower performance and greater discomfort, that is, more maladaptive consequences (Ryan &
Deci, 2017).

Figure 1. [llustrative model of Self-Determination Theory.

Social Context Needs
Supportive - Satisfaction - Motivation ‘ Outcomes
Vs vs
Controling Thwarting

SDT has been widely used in PE, showing to be effective in the application of intervention programs
to increase students’ autonomous motivation (Kelso et al., 2020). It has also been shown to be useful
for investigating different consequences associated with this motivation (Cheon et al., 2018, 2020},
as well as the intention to be active in the future (Cheon et al., 2012; Franco and Coterén, 2017,
Castillo et al., 2020}, the levels of physical activity (PA) practiced in leisure time (Castillo et al.,
2020), academic achievement in PE (Cheon et al., 2012; Ulstad et al., 2016) or some emotions like
enjoyment (Franco and Coterdn, 2017). Therefore, SDT has taken emotions as consequences of
behaviors.

1.2 Control Value Theory of Achievement Emotions

The evidence on emotions in PE is limited (Simonton and Garn, 2018) with most of the studies
published on this topic being very recent. Among them, there is a clear tendency to use Control
Value Theory of Achievement Emotions (CVTAE) (Pekrun, 2006} as the main theory to approach
the study of emotions in the context of PE (e.g., Simonton and Garn, 2018, 2020; Fierro-Suero et al.,
2020a, 2023; Simonton et al., 2021; Zimmermann et al., 2021). CVTAE, which analyzes emotions
from a cognitive-social perspective (Figure 2), maintains that achievement emotions are critical
antecedents of control appraisals (competence beliefs, self-efficacy expectations, attributions of
achievement) and value appraisals (perceived value of activities or outcomes) {(Pekrun and Stephens,
2010). Therefore, it is suggested that control-value appraisals play a mediating role between learning
environments and emotions experienced (Pekrun, 2006).

Figure 1. [llustrative model of Control Value Theory of Achievement Emotions.

Value Appraisals
Learning .
Environment - Control - Emotions - Outcomes
Appraisals

In this way, achievement emotions, as a cause to explain the behavior of students (Simonton and
Garn, 2020}, can be classified based on three main criteria: their valence (positive or negative), their
level of activation (activating or deactivating) and the focus of the objective, that is whether it is an
activity (e.g., participating in a task) or a result (e.g., winning or losing a competition) (Fierro-Suero

3
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et al., 2020a). So, emotions are specific reaction to specific tasks or situations, and not general
feelings. For example, enjoyment is a positive and activating emotion focused on the activity
performed. However, boredom could be considered an opposite emotion, since it is an emotion with
negative valence and is deactivating also focused on the activity (for more information, see Fierro-
Suero et al., 2023).

Studies based on CVTAE principles have shown the importance of the emotions experienced during
PE classes in explaining outcomes such as academic achievement, commitment, disruptive behaviors,

PA levels or future intention to practice (Simonton and Garn, 2020; Zimmermann et al., 2021; Fierro-
Suero et al., 2023).

Therefore, motivation and emotions have been separately shown to be consistent and effective in
explaining behaviors such as PA level, future intention to practice, academic achievement or
disruptive behavior in PE classes (Fierro-Suero et al., 2023; Franco & Coterdn, 2017; Simonton &
Garn, 2020; Ulstad et al., 2016; Zimmermann et al., 2021). However, few investigations so far have
addressed the study of both constructs simultaneously in PE (Fierro-Suero et al., 2022, 2023). Given
the similarity between the CVTAE and SDT postulates, this study proposes to incorporate the
emotional and motivational roles into the understanding of the consequences of PE classes.

1.3 Relation between SDT and emotions

It is known that emotions are omnipresent in classrooms and essential to understanding educational
interactions (Meyer and Turner, 2006). In the educational environment, students will experience a
type of emotion that depends on whether or not their expectations are met (Meyer and Turner, 2006).
The fulfilment of expectations is mediated by conscious or unconscious evaluations of what happens
to us (Pekrun and Stephens, 2010). These regulatory processes are associated with the level of
satisfaction of the BPN (Ryan & Deci, 2001). That is, emotions can be understood as the result of the
satisfaction or thwarting of BPN (Flunger et al., 2013; Lgvoll et al., 2020; Ryan & Deci, 2001). For
example, a student will experience enjoyment during the learning process if they feel competent to
meet the demands of the task and value what he or she is learning (Pekrun and Stephens, 2010), as
previously shown in PE classes (Leisterer et al., 2019; Fierro-Suero et al., 2020a). Thus, depending
on whether teachers establish supportive or controlling interpersonal styles for the BPN in the
learning environment, the BPN will be satisfied or thwarted and simultaneously autonomous
motivation and positive or negative emotions will be aroused (e.g., Bordbar, 2019; Yoo, 2015).
Finally, both emotions and the different types of motivational regulations have been shown to have
the ability to predict the outcomes mentioned above (e.g., Fierro-Suero et al., 2022).

Recently, in different educational contexts, models based on the support of BPN have been proposed
{e.g., Bordbar, 2019; Liu et al., 2021; Yoo, 2015; Zimmermann et al., 2021). These studies have
advanced our understanding of the interrelationship and connection between SDT and emotional
aspects. From these studies it is concluded that interpersonal style affects students emotionally and
that, in turn, this has different consequences. However, most of these studies (e.g., Bordbar, 2019;
Yoo, 2015; Zimmermann et al., 2021) have only considered different forms of autonomy support,
ignoring the rest of BPN. On the other hand, the mediating role that BPNs can play between the
teacher's interpersonal style and emotions has not been studied so far. In conclusion, studies
conducted do not take into account the full bright pathway (motivating style) of the SDT sequential
model (BPN support - BPN satisfaction - motivation = outcomes; Vasconcellos et al., 2020) or
have established a chronological ordering of the motivation and emotion (e.g., Yoo, 2015).

This is a provisional file, not the final typeset article
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1.4 The present study

This study includes the role of positive and negative emotions in the bright pathway of SDT. This
novelty represents an advance on previous studies and will help to understand to what extent the
outcomes may be due to one construct or the other. Based on the established principles, the objective
of this study was to examine the role that emotions and motivation play on the intention to perform
future PA and on academic achievement in PE. For this, a mediated effect model was tested that
suggests that the teachers’ support of the students' BPN will satisfy the students’ BPN (H1), and in
turn, that satisfaction predicts both the autonomous motivation and the emotions (positive and
negative) of the students (H2). Finally, autonomous motivation and positive emotions will positively
predict both intention to practice in the future and academic achievement, while negative emotions
will negatively predict intention to practice in the future and academic achievement of students (H3).
Likewise, the mediating role of BPN satisfaction is examined, as well as motivation and emotions in
these relationships (see Figure 3). In this sense, BPN satisfaction will mediate the relationship
between teacher’s support for BPN and motivation and emotions, while autonomous motivation and
emotions will mediate the relationship between satisfaction of BPN and intention to practice in the
future and academic achievement in PE (H4). Since SDT and CVTAE have been shown to be
independent of the gender of the students (Goetz et al., 2008; Guérin et al., 2012), we hypothesized
that the model including the emotions in the complete SDT sequence, is gender independent (H5) in
line with the postulates of these theories.

Figure 3. Hypothesized structural model of the associations between PE students’ perceptions of
their teacher’s support for satisfaction of their needs, the satisfaction of their needs, autonomous
motivation, positive and negative emotions, future intention, and PE academic achievement.
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2 Method

2.1 Design section

This research had a non-experimental quantitative, correlational and cross-sectional design.

2.2 Participants
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The participants in this study were a convenience sample of 799 high school students (371 males and
428 females) aged 11 to 17 years (M = 13.16; SD = 1.17). Students were recruited from one private
and four public high schools in a province in the south-west of Spain. The respondents were 253
students of first graders, 283 second graders, 207 third graders, and 56 fourth graders. PE lesson were
two 60-min compulsory and coeducational per week. The PE curriculum implemented in Spain
educational law is focused on the teaching of games and sports, teaching of corporal expression,
development of physical and motor condition, development of health and quality of life and teaching
of physical activities in the natural environment.

2.3 Measures

2.3.1 Teacher support for Basic Psychological Needs

The teacher support for basic psychological needs was assessed using the scale developed by
Sanchez-Oliva et al. (2013). This scale consists of a total of 12 items, four for each BPN: Autonomy
(e.g., “Often asks us about the activities we want to do”), competence (e.g., “Encourages us to trust
our ability to complete the tasks well”), and relatedness (e.g.,” Always fosters good relationships
between classmates™). Items are preceded by the stem “In my Physical Education class, the teacher . .
.”. The responses to the items are given on a Likert-type scale from 1 (Strongly disagree) to 5
(Strongly agree). Evidence for the reliability and validity of this questionnaire has been previously
provided (e.g., Fierro-Suero et al., 2020b; Sevil-Serrano et al., 2020).

2.3.2 Satisfaction of Basic Psychological Needs

The satisfaction of basic psychological needs was assessed using the scale developed by Moreno

et al. (2008). The scale consists of 12 items grouped into three sub-scales of four items each: the need
for autonomy (e.g., ““I feel very strongly that I have the opportunity to make choices about the way I
exercise”), the need for competence (e.g., ““I feel that exercise is an activity in which I do very well”),
and the need for relatedness (e.g., ““I feel very much at ease with the other exercise participants™).
The scale begins with the stem “In my Physical Education class . . .”, and the answers are from a
Likert scale ranging from 1 (Strongly disagree) to 5 (Strongly agree). Previous studies have tested
this instrument's reliability and validity (e.g., Gil-Arias et al., 2017; Gonzélez-Cutre et al., 2020).

2.3.3 Autonomous Motivation

The Spanish version (Ferriz et al., 2015) of the Perceived Locus of Causality Scale (Goudas et al.,
1994) was used to assess autonomous motivation. This scale includes 12 items encompassing three
sub-scales of four items each: intrinsic regulation (e.g., “Because Physical Education is fun”),
integrated regulation (e.g., “Because it is in line with my way of life) and identified regulation (e.g.,
“Because I want to learn sports skills™). The scale begins with the stem “I take part in Physical
Education . . .” and the items are answered on a 7-point Likert-type scale ranging from 1 (Strongly
disagree) to 7 (Strongly agree). Evidence for the reliability and validity of this questionnaire has been
provided in the PE context (e.g., Franco et al., 2021; Gil-Arias et al., 2017).

2.3.4 Achievement Emotions

Positive and negative emotions were evaluated with the version for Physical Education of the
Achievement Emotions Questionnaire (Fierro-Suero et al., 2020a). This questionnaire contains 24
items grouped into six sub-scales (two positive and four negative emotions) of four items each: Pride
(e.g., “I am proud of my participation in physical education class”, enjoyment (e.g., “I enjoy being in
the physical education class™), anger (e.g., ““I feel anger welling up in me during the physical
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education class™), anxiety (e.g., “I feel nervous in the physical education class™), hopelessness (e.g.,
“It is pointless to prepare for the physical education class because I am bad at it anyway”), and
boredom (e.g., ““I get bored during the physical education class”). The responses to the items are
given on a Likert scale ranging from 1 (Strongly disagree) to 5 (Strongly agree). Evidence for the
reliability and validity of this questionnaire has been previously provided (e.g., Fierro-Suero et al.,
2022, 2023)

2.3.5 Intention to be Physically Active

The intention to be physically active was evaluated with the Spanish version (Moreno et al. 2007) of
the Intention to be Physically Active Scale (IPAS; Hein et al., 2004). This scale consists of 5 items
(e.g., “I would like to be physically active™) preceded by the stem “Regarding my intention to
practice sport or physical activity in my free time ....”. The responses to the items are given on a
Likert-type scale ranging from 1 (Strongly disagree) to 5 (Strongly agree). The reliability and validity
of this questionnaire have been confirmed previously (e.g., Fernandez-Espinola et al., 2020; Merino-
Barrero et al., 2020).

2.3.6 Academic achievement in Physical Education

To measure academic achievement in PE, the participant’s score (0-10) on their last final PE
assessment was used. This score was decided by the teachers based on the evaluation criteria
established in the educational laws in Spain for PE. This method has been used in previous studies
(e.g., Hagen et al., 2021; Pekrun et al., 2009)

2.4 Procedure

This study was conducted in accordance with the ethical principles of the American Psychological
Association and was approved by the Andalusian (Spain) Ethics Committee for Biomedical Research
(XXXXX). First, the researchers directly contacted school administrators and school boards to
inform them and request their cooperation in the research. As the students were minors, written
authorization was requested from both the school and the parents of the participants. A member of
the research team was present during the administration of the questionnaire. The questionnaires
were answered anonymously and administered in a classroom setting. The students participated
voluntarily and took approximately 30 min to complete the questionnaires. To avoid possible biases
in participant’s responses, we eliminated those students who completed the test in less than half the
time than the group average and those who filled in all responses with the same score.

2.5 Data analysis

Descriptive statistics (mean, standard deviation, skewness, kurtosis), bivariate correlations and
internal consistency (Cronbach alpha and Omega coefficients) were analyzed using PROCESS
MACRO version 3.0 (Hayes and Coutts, 2020) for IBM SPSS Statistics version 20 (IBM Corp.
Armonk, NY, USA). We performed a hypothesis contrast test using the Fisher r to z transformation
to examine whether the correlations between the hypothesized model variables were similar between
males and females. In the case of finding differences by gender, we would analyze the gender
invariance of the hypothesized model. The percentage of missing data was very small (< 0.05%). To
examine the factorial structure of each instrument and to test the study hypotheses (see Figure 3), we
used Mplus version 8 (Muthén and Muthén, 2017). We ran a mediated regression model and, to
verify the fit of the models, we considered the chi-square, the Tucker-Lewis Index (TLI), the
Comparative Fit Index (CFI), the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), and the
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR), Average Variance Extracted (AVE) and
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Composite Reliability (CR). Values of TLI and CFI above .90 indicate an acceptable fit. For RMSEA
and SRMR, values equal or below .08 are considered satisfactory (Hu and Bentler, 1999). For AVE
and rho values above .50 and .70 indicates a good score reliability (Fornell and Larcker, 1981;
Raykov, 2001). The Mardia’s coefficient was calculated (57.20) indicating multivariate non-
normality in the data (Satorra and Bentler, 1994). So, the structural models (CFA and path analysis)
were tested using maximum likelihood as the estimation method and modelling the relationships
among the observed. To test the mediated or indirect effects, we used the bias-corrected bootstrap
confidence interval method as implemented in Mplus. If the confidence interval does not include
zero, the null hypothesis of no mediation is rejected, providing empirical support for the indirect
effect.

The gender invariance testing of the model involved two hierarchically ordered steps. First, the a
priori factor structure was fitted separately for each gender to determine the extent to which the
reference model fit the data for each gender separately. Second, the configural invariance model
tested the invariance of the hypothesized relationships of the model across seasons, but no invariance
constraint was imposed in any parameters. This model was used as a baseline for fit comparisons
against the later, more restricted model. Finally, a total invariance model addressed the equality of all
parameters across gender. Thus, this model tested whether all relationships between the variables in
the model remained invariant across the two genders. With the aim of assessing the fit for the
models, the same modeling rationale we employed to test mediation effect of the needs and emotions
was used.

Due to the number of parameters in the hypothesized model, we used means scores of three
indicators of the support for basic psychological needs (autonomy support, competence support and
relatedness support), means scores of three indicators of the satisfaction of the basic psychological
needs (needs for autonomy, competence and relatedness), means scores of three indicators of
autonomous motivation (intrinsic, integrated and identified regulations), means scores of two
indicators of positive emotions (enjoyment and pride), means scores of two indicators of negative
emotions (activating negative emotions: anger and anxiety, and deactivating negative emotions:
boredom and hopelessness), four items for future intention to be physically active, and one item for
academic achievement (see Figure 3). So, seven observed variables were included in the model.

3 Results

The results of the factorial structure of the instrument used offered acceptable fit indices (see Table
1). The descriptive statistics (range, mean, standard deviations, skewness and kurtosis) and internal
consistency of the study variables appear in Table 2. Descriptive statistics for all study indicators can
be found in Table 2a (supplementary material). The participants exhibited moderate average scores,
above the response scale’s nominal midpoint on all the variables (except for negative emotions). All
the variables showed acceptable alpha and omega coefficients (see Table 2). All the study variables,
that is, support for basic psychological needs, satisfaction of basic psychological needs, autonomous
motivation, positive emotions, intention to be physically active in the future and academic
achievement (except for negative emotions) were positively correlated between themselves, and all
these variables were negatively correlated with negative emotions (see Table 2).
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Table 1. Goodness-of-fit indices for the study instruments.

12 df CFI TLI RMSEA SRMR AVE CR

Basic needs support 22646 51 97 96 .06 .03 .56 94
Basic needs satisfaction 28334 51 94 92 .07 .06 52 .93
Autonomous Motivation 34258 51 96 94 .08 .03 .61 95
Achievement Emotions 92839 245 92 91 .06 .06 53 91
Future intention 13.85 2 96 .96 .08 .02 .50 .80

Note: For all 42 values, p < .01; df = degrees of freedom; CFI = comparative fit index; TLI = Tucker-Lewis index; RMSEA
= root mean square error of approximation; SRMR = standardized root mean residual; AVE = average variance extracted
CR = composite reliability.

Table 2. Descriptive statistics, internal consistency, and bivariate correlations between study variables

Variable 1 2 3 4 5 6 7
1. Basic needs support -
2. Basic needs satisfaction S8** -
3. Autonomous motivation S I -
4. Positive emotions S5%* J1##¥ J3E* -
5. Negative emotions -A3FE 5B 52%% -.64%% -
6. Future intention D5k S0 S59** A7 - 34k -
7. Academic achievement 30 Q% A0F* 4% - 38** QQH* -
Range 1-5 1-5 1-7 1-5 1-5 1-5 0-10
Mean 3.71 3.69 5.39 4.03 1.66 4.13 7.53
Standard Deviation 0.85 0.71 1.27 0.82 0.59 0.90 1.56
Skewness -0.87 -0.65 -0.90 -1.01 1.65 -1.10 -0.59
Kurtosis 0.35 0.17 042 0.68 3.51 0.75 -0.17
Alpha 92 .87 .94 .89 87 AT -
Omega .92 .87 94 .88 .87 T -

Note: ** p <.001

The results for gender differences in the correlations showed that there were no significant
differences (z < 1.96) in the majority of the studied variables (see Table 3). However, the differences
found are precisely in the relationships with the outcome variables, so we tested the hypothesized
model analyses on boys and girls individually (see Figure 3).

Table 3. Results of values of correlation differences across gender for the study variables.

Males Females
Correlation Variables Correlation Correlation %
Basic needs support — basic needs satisfaction S4x* 61%* -1.47
Basic needs satisfaction — autonomous motivation 66%* A2FE -1.61
Basic needs satisfaction — positive emotions 69%% qor =27
Basic needs satisfaction — negative emotions = 53%¥ -.60%* -145
Autonomous motivation — future intention S4#* 60 -1.25
Positive emotions — future intention Bk* DB -3.63%*
Negative emotions — future intention ~25%% -36%* 1.70
Autonomous motivation — academic achievement B3H* A6%* -2.17%
Positive emotions — academic achievement 33%* 45%* -1.99*
Negative emotions — academic achievement -34%* - 41%* -1.14

Note: *p <.05; ** p <.001

The hypothesized structural model for boys (y2 (125) =474.91, p = .001, TLI = .900; CFI = 911;
SRMR = .055; RMSEA = .087) and girls (32 (125) = 524.89, p = .001, TLI = .901; CFI = .919;
SRMR = .050; RMSEA = .086) showed an adequate fit to the data. Next, the configural invariance
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model was tested by analyzing the invariance of the factor structure without putting restrictions on
the parameters, and the fit was satisfactory (y2 (250) = 906.77, p = .001, TLI = .900; CFI = 915,
SRMR = .056; RMSEA = .061). Consequently, this model was used as a baseline for comparison
with the total invariance model, where the restriction of equality in all parameters is assumed in the
two samples. The total invariance model had an adequate fit (}2 (277) =943.13, p = .001, TLI =
.903; CFI = .913; SRMR = .078; RMSEA = .059). Differences not larger than .01 between TLI and
CFI values are considered an indication of negligible practical differences (Cheung and Rensvold,
2002). For RMSEA and SRMR, values equal to or lower than .08 are optimal (Cole and Maxwell,
1985). The results showed that the models compared showed acceptable fit indices, with no
significant differences between the model without restrictions and the model with total restriction,
which supports the existence of model invariance in both groups. The standardized parameter
estimates are shown in Figure 4.

The results revealed partial support for the hypothesized model. Perceptions of PE feacher support
for satisfaction of psychological needs were positively and highly related to satisfaction of basic
psychological needs. In line with the proposed model, there was a significant and positive path
between satisfaction of needs and autonomous motivation, and positive emotions, and negatively witk
negative emotions. Autonomous motivation was positively and moderately related to intentions to be
physically active in the future and weakly related to PE academic achievement. The paths between
positive and negative emotions with future intention were not significant. Finally, positive emotions
were weakly significant and positively related to PE academic achievement, whereas the relation
between negative emotions and PE academic achievement was significant and negative (see Figure
43. The results of the proposed model significantly predicted 51% of the variance in reported
intention to be physically active in the future and 22% of the variance in reported PE academic
achievement.

Figure 4. Gender-invariant structural. All coefficients are standardized. Factor indicators are not
shown for reasons of simplicity of presentation. ** p < .01; * p < .05.
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through satisfaction of needs and autonomous motivation was positive and statistically significant (IE
= 0.26; bootstrap CI1 95% = [0.21, 0.31]). The IE on PE academic achievement through satisfaction
of needs and autonomous motivation was also positive and statistically significant (IE = 0.16;
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emotions was also positive and statistically significant (IE = 0.12; bootstrap CI 95% = [0.06, 0.18]).
These results provide total support for the indirect effect of the PE teacher’s support for satisfaction
of needs on intentions to be physically active in the future and PE academic achievement through
satisfaction of needs and autonomous motivation, and the partial support through satisfaction of
needs and emotions on PE academic achievement but not on intentions to be physically active in the
future.

4 Discussion

The objective of this study was to find the role that emotions and motivation in PE classes play on
academic achievement and the intention to practice PA in the future. To date, studies conducted to
explain these outcomes have focused mainly on student motivation (e.g., Castillo et al., 2020; Franco
& Coterdn, 2017; Ulstad et al., 2016). However, despite the fact that emotions give us important
information about human behavior (Meyer and Turner, 2006) and the significant impact on the
educational context (Ramirez-Arellano et al., 2019; Jirvenoja et al., 2020), there have been few
studies of this construct. In recent years, different investigations have shown that both CVTAE at an
emotional level (Fierro-Suero et al., 2023; Simonton & Garn, 2020; Zimmermann et al., 2021) and
SDT at the motivational level (Franco and Coterdn, 2017; Castillo et al., 2020} are able to explain
outcomes in PE classes. Currently, there are few investigations that jointly analyze the motivational
and emotional roles without prioritising one construct above the other in PE classes. For this, in this
study, the integration of emotions in SDT has been proposed following the common postulates
between CVTAE and SDT. Thus, the hierarchy of one construct over the other is avoided, allowing
for both clearly influencing human behavior (Reeve, 2010).

The analysis of the structural equations model confirmed hypothesis 1 (H1) since the support of the
BPN by the teacher in the learning environment acted as a predictor of the satisfaction of the
students' BPN. These results have been widely supported by previous scientific literature
{Vasconcellos et al., 2020). For the study’s second hypothesis (H2), the proposed model showed that
satisfaction of BPN was a significant predictor of both autonomous motivation and emotions
(positive and negative), confirming hypothesis 2 (H2). Different studies have shown that satisfaction
of BPN provokes more self-determined motivations, as established by the SDT (e.g., Franco &
Coterén, 2017; Haerens et al., 2015). Although this theory does not explicitly include the emotional
role in its sequence, it does state that the satisfaction of BPN produces positive emotions (Ryan &
Deci, 2001), which has been shown in education in general (Flunger et al., 2013) and in PE in
particular (e.g., Leisterer et al., 2019; Fierro-Suero et al., 2020a, 2023; Lgvoll et al., 2020). In this
way, as established by the CVTAE depending on the control and value appraisals, evaluations that
are closely related to the BPN, some emotions or others will be generated (Pekrun and Stephens,
2010).

Hypothesis 3 (H3) of the study has been partially fulfilled. To date, research has shown that both
motivation (Ulstad et al., 2016; Franco and Coterén, 2017; Castillo et al., 2020} and emotions
(Simonton and Garn, 2020; Fierro-Suero et al., 2023) independently, were able to predict academic
achievement in PE and intention to be active in the future. In this sense, the results of this study have
shown that the intention to be physically active in the future was only predicted by autonomous
motivation, with the effect of emotions experienced during PE classes having a lesser effect. These
results are consistent with those found by Lgvoll et al., (2017) who showed that, despite the fact that
positive emotions and intrinsic motivation both acted as predictors of the choice of future PA, by
including both variables in the regression model the emotional effect is completely reduced. The
intention of future PA is based on a subjective perception that requires a reflective process. On the
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one hand, this process is closely related to the orientation, management and persistence over time of
the behavior, that is, to the definition of motivation (Reeve, 2010). On the other hand, it requires
more extensive cognitive processing and, therefore, a deliberation associated more with motivational
behaviors than with emotional ones (Roseman, 2013). Another aspect to consider is that emotions are
situation specific, the perceptions of control-value that one develops in a specific context are what
form an emotional response to that specific context (PE in this case), therefore, extracurricular PA
may be quite different from PE experiences. Momentary emotions are associated with specific
behaviors, such as anger with aggressive reactions or boredom with disinterest, which can affect
academic achievement. The assessment of practicing physical-sports activity could be too generic a
behavior to be affected by the achievement emotions experienced during the classes. Along these
lines, Lgvoll et al., (2017) found that emotions played a different role in predicting outdoor PA or in
choosing a sport. Thus, it makes sense to think that the intention to practice in the future is explained
more by autonomous motivation than by emotions, as the results obtained have indicated.

For its part, academic achievement is an objective measure provided by teachers that does not require
the reflective process on the part of the students mentioned above. So far, the importance of emotions
on academic achievement has been shown (Pekrun et al., 2009; Fierro-Suero et al., 2023) as they
directly affect the specific behaviors of students during classes (Roseman, 2013; Simonton and Garn,
2020) impacting on the teachers’ assessment of them. Although, to a lesser extent than emotions,
autonomous motivation also acted as a predictor of academic achievement, as confirmed by previous
studies (Cheon et al., 2012; Ulstad et al., 2016). Therefore, it could be concluded that motivation
plays a more significant role in explaining the future intention to practice PA and emotions play a
more decisive role in students' academic achievement. This may be because motivational behavior is
more deliberate and prolonged (Roseman, 2013) and can be extrapolated towards its intention for the
future. However, emotional behavior, being more sporadic, has a more short-term effect, which can
affect behaviors that occur over a short space of time to a greater extent.

Therefore, the results of the structural equation model and the indirect effects confirm hypothesis 4
(H4). These show that the sequence proposed, in which the emotional and motivational roles are
integrated, following the principles of the CVTAE and SDT, is consistent and opens an avenue for
future research. It will be interesting to include into the model in the future other variables related to
both theories’ postulates, such as self-efficacy expectations, attributions of achievement, the teacher’s
controlling style, thwarting of BPN, etc. Advancing along these lines will mean going into greater
depth for the interrelation between motivation and emotion and the repercussions of these during the
classes.

The results confirmed that the proposed model is gender-independent, confirming HS. However, it is
interesting to highlight the gender differences found in the relationships (correlations differences
across gender) of motivation and emotions to the two outcomes studied (intention to practice PA in
the future and academic achievement). These results seem to indicate that, as has recently been
shown (Fierro-Suero et al., 2023), the imprint of what is experienced during the classes conditions
the behavior of girls more than boys. As the authors argue, this could be due to various factors such
as the difference in character between boys and girls (Chaplin and Aldao, 2013), the role of the
teacher and their stereotypes (Preece et al., 2022), or the lower level of after-school PA in girls
(Lodewyk and Muir, 2017). This last factor could allow the extracurricular PA experience, more
notable in boys than in girls, to compensate for the assessment made of sport and PA (Fierro-Suero et
al., 2023). Thus, for those students who do not do after-school PA, PE is the most important physical
experience (Shephard, 2008) and therefore, their assessment of what happened may condition the
outcomes studied to a greater extent. Expanding the outcomes analyzed taking into account both
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constructs should be a priority. This would allow the preparation of interventions that help to find
effective and efficient strategies to improve educational quality, which should be a priority for
researchers and teachers.

4.1 Practical implications

The present findings have important implications for current theorizing, research, and practice on
motivational and emotional teaching. Emotions have been integrated into SDT, which represents a
significant advance compared to previous research. Simultaneous examination of motivations and
emotions in students has shown how it is possible to differentiate in terms of individual perceptions
(Ramirez-Arellano et al., 2019; Van Roekel et al., 2019) as well as the consequences of these, despite
the difficulty of differentiating between motivational and emotional aspects of teaching styles
(Meyer and Turner, 2006). Therefore, having a supportive interpersonal motivational style helps to
improve both students’ motivations and emotions. Based on the present results and previous studies
(Simonton and Garn, 2018, 2020; Fierro-Suero et al., 2020a, 2023; Simonton et al., 2021,
Zimmermann et al., 2021) it would be interesting to complement the motivational style (based on
SDT) with some specific aspects to improve the emotional perception of PE classes.

4.2 Limitations and future work

This study has some limitations. First, we used a correlational and cross-sectional design, which
prevents us from considering causal relationships. Second, most of the information collected was
self-reported, with the exception of academic achievement, and no information was collected from
the teacher on his or her perception of support for the students' basic psychological needs. Due to the
number of variables collected, in the hypothesized model we have had to group the emotions
according to the degree of activation and valence. Although this may represent a loss of value, at the
same time it provides a basis for future research to address these relationships more specifically.
Finally, we have only considered the bright pathway of the SDT. It could be interesting in the future
to carry out studies from the SDT dark pathway (demotivating style) or to consider other variables
related to CVTAE, as well as longitudinal studies, which would allow us to contrast it with the
results obtained in this study.

5 Conclusions

In conclusion, this study has shown the importance of including both motivation and emotions to
understand the consequences of what happens in PE classes. Thus, when jointly studying motivation
and emotion, following the theoretical principles of the SDT, it has been found that motivation plays
a more significant role in explaining the intention to practice PA in the future outside school.
However, although motivation is also important, the emotions experienced by students explain their
academic achievement to a greater extent. It is essential to continue advancing along this line as a
first step to establishing more effective strategies to improve educational quality.
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Table 2a. Descriptive statistics, internal consistency and bivariate correlations between study sub-scales.

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1. Autonomy support -
2. Competence support A7 Ed -
3. Relatedness support H5%F T4k -
4. Autonomy satisfaction 60  STFe A48* -
5. Competence satisfaction 32%%  43%F  30%* 5% -
6. Relatedness satisfaction 20%¢  30€%  43k%  JR%k  Sgwk -
7. Intrinsic motivation A0%% (1% 5] SOxE SOME 458 -
&. Tntegrated regulation Ag%e  gEE 3k SEEE G5kt 4pYE g
9. Tdentified regulation B9%t  S6FF  50%¢  52%%  56%F  42%x  BO¥*  .8I¢ -
10. Pride 34%F 45Fx J8%E SOk GovE 4% 508 STek 50%% -
11. Enjoyment A7e%  S7e¥ 40ks S8k GlwE  ASRe  TORA G6%E  63%% 70+ -
12 Negative activaling emotions A0N% S JR%E _DRER J27%E q2%% _A0FE 34 320 28w _gjee 30w
13, Negative deactivating emotions AQYE L S1eR 45 AgEr 56 ke LGI%E  JS2% (Rgue SR 3% STee
14. Future intention A9 23k g6ve 35 Sq¥e  34ee qges g3 SAee 41T 45%v  _24ee  _37ee
15. Academic achievement 2298 3]ek 2f%e  20%e 4k  30%%  38%¢  J0%& 34eE 3R JO*¢ D69 4¥e 208 -
Range 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-5 1-7 1-7 1-7 1-5 1-5 1-5 1-5 -5 010
Mean 309 198 4.06 3.05 3.80 421 542 5.11 5.63 4.01 4.05 1.70 1.63 4.13 753
Standard Deviation 1.02 91 92 90 85 86 1.33 1.50 1.27 87 .90 65 68 90 1.56
Skewness -36 -1.07  -L16 -23 =77 -1.38 -95 -.66 -1.09 84 .63 1.51 1.75 -1.10 -59
Kurtosis -.64 g2 1.06 -.28 52 1.67 48 -.32 95 -95 -1.09 291 3.86 a5 - 17

Note: ** p <.001
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4.4 Chapter 4: Observation tools for assessing and improving the
motivational and emotional climate

Finally, the fourth chapter entitled "Observation tools for assessing and improving
the motivational and emotional climate" brings together two other articles that address
the creation and validation of two observation instruments for motivational and emotional
climates that serve as a transfer and opening of future lines of investigation.

4.4.1 Study 9. Observational instrument for interpersonal motivational climate (OCIM)
for physical education teachers

e Reference: Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Castillo, I., & Saenz-Lo6pez, P.
(2020). Observational instrument for interpersonal motivational climate (OCIM)
for physical education teachers. Cultura, Ciencia y Deporte, 15(46), 575-596.
https://doi.org/10.12800/ccd.v15i46.1647
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Resumen

Dada la importancia del clima motivacional en
Educacion Fisica, en el presente trabajo se expone el
proceso de disefio y validacion de una herramienta
de "Observacién del Clima Interpersonal Motivacional
(OCIM)” para docentes de Educacion Fisica. Dicha
herramienta, basada en la Teoria de la Autodetermina-
cién, ha seguido los principios establecidos en la meto-
dologia observacional. Para su creacion se realizé una
busqueda bibliografica y un analisis de los instrumentos
de observacién que se han usado para medir los climas
motivacionales hasta la actualidad. La herramienta ha
sido disefiada ad hoc mediante un sistema mixto de for-
mato de campos y categorias mutuamente excluyentes.
Los resultados obtenidos mediante los indices Kappa y
la Teoria de la Generalizabilidad han mostrado una fia-
bilidad satisfactoria y diferentes evidencias de validez.
La OCIM permite conocer el grado en que los profeso-
res/as apoyan o controlan las Necesidades Psicolégicas
Basicas (incluyendo la Novedad) y orientando asi el cli-
ma motivacional interpersonal hacia un estilo de apoyo
o control.

Palabras clave: motivacion, teoria de la autodetermi-

nacion, estilos interpersonales, necesidades psicolégicas
basicas, metodologia observacional.
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Abstract

Given the importance of the motivational climate
in Physical Education, this paper presents the
process of design and validation of an instrument
of “Observation of the Motivational Interpersonal
Climate (OCIM)” for Physical Education teachers.
This instrument based on the Self-determination
Theory has followed the principles established in the
observational methodology. A bibliographic search
and an analysis of the observation instruments to date
about the motivational climate was carried out to
create the OCIM. The tool ad hoc has been designed
using a mixed system of field format and a system of
categories mutually exclusive. The results obtained
through the Kappa indices and the Generalizability
Theory have shown satisfactory reliability and different
evidence of validity. The OCIM allows to know the
degree in which teachers support or controlling the
Basic Psychological Needs (including Novelty) and
orienting the interpersonal motivational climate
towards the autonomy-supportive or controlling style.

Key words: motivation, self-determination theory,
interpersonal styles, basic psychological need,
observational methodology.
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OBSERVACION DEL CLIMA INTERPERSONAL MOTIVACIONAL (OCIM) EN EF
S. FIERRO-SUERO, B... ALMAGRO, 1. CASTILLO, P. SAENZ-LOPEZ

Introduccién

La Teoria de la Autodeterminacién (SDT por sus si-
glas en inglés; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017)
ha sido una de las teorias motivacionales més aplicadas
en las dltimas décadas en la Educacién Fisica (EF). Su
eficacia para aumentar la motivacién del alumnado ha
sido puesta de manifiesto en diferentes intervencio-
nes, reportando numerosos beneficios (Cheon et al.,
2016, 2020; Demetriou & Bachner, 2019; Franco &
Coterén, 2017). Dicha teoria establece que todas las
personas tenemos unas necesidades psicolégicas ba-
sicas (NPBs) innatas y universales (autonomia, com-
petencia y relacién) cuya satisfaccién es esencial para
alcanzar un desarrollo 6ptimo y el bienestar (Ryan &
Deci, 2017). Por tanto, la SDT se sustenta en un mode-
lo ilustrativo de la secuencia motivacional (apoyo alas
NPBs - satisfaccién de las NPBs - motivacién > re-
sultados; Vasconcellos et al., 2020). De este modo, los
entornos sociales que rodean a las personas podrian
ser evaluados en la medida que apoyan o controlan las
NPBs. En el 4mbito educativo, el profesorado ha mos-
trado ser la pieza fundamental para generar un clima
motivador éptimo (e.g., Braithwaite et al., 2011; Dou-
glas & Conroy, 2016; Lochbaum & Jean-Noel, 2016;
Soini et al,, 2014). Esto quiere decir que las orienta-
ciones, intenciones y comportamientos que el docen-
te realice desde su puesto de autoridad determinara
el clima motivacional interpersonal del aula (Ryan &
Deci, 2017). Siguiendo la SDT, el clima interpersonal
generado por el profesorado podrd ser clasificado en
estilo interpersonal de apoyo a la autonomia o con-
trolador (Ryan & Deci, 2017). El clima interpersonal
que se genera dependerd de la administracién que se
haga de los aspectos pedagégicos, como el estableci-
miento de objetivos, la forma de realizar las correccio-
nes, o la comunicacién con el alumnado (Mouratidis
et al., 2010; Sdnchez-Oliva et al., 2017; Vansteenkiste
et al,, 2004). Cuando el clima interpersonal se orienta
al apoyo a la autonomia se satisfacen las NPBs y la mo-
tivacién intrinseca tiende a aumentar. Sin embargo,
cuando el clima interpersonal es controlador las NPBs
tienden a frustrarse y la motivacién intrinseca tiende
a disminuir (Cheon et al., 2018; Cheon, Reeve, & Song,
2019; Cheon et al.,, 2020; Hodge & Gucciardi, 2015;
Pérez-Gonzélez et al., 2019; Ulstad et al., 2016).

En los altimos afios, el concepto de apoyo a la auto-
nomia se ha usado con una doble finalidad, ya sea para
referirse especificamente al apoyo de la necesidad de
autonomia, o bien de forma genérica, para abarcar el
apoyo a las tres NPBs (Ryan & Deci, 2017; Vasconce-
llos et al., 2020). Este uso més genérico para referirse
al apoyo de todas las NPBs se debe principalmente a
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varios motivos. Por un lado, se comprobé que el profe-
sorado que apoyaba la autonomia generalmente tam-
bién apoya el resto de NPBs, ya que son docentes que
entienden la perspectiva de los estudiantes, se intere-
san por ellos, etc. (Wallace et al., 2014). No obstante,
el rol del docente parece influir més en las necesidades
de autonomia y competencia, siendo los companieros
més relevantes para satisfacer la relacién (Vasconce-
llos et al., 2020). Por otro lado, se ha mostrado que se
pueden usar estrategias concretas para satisfacer cada
una de las NPBs y conseguir asi comportamientos més
autodeterminados en los alumnos y alumnas, como
hacerlos participes en el disefio de tareas o utilizar
los refuerzos y la comunicacién asertiva (Amado et
al., 2014; Cheon et al., 2012, 2018; De Meester et al.,
2020; Franco & Coterédn, 2017). De este modo, podria
decirse que el apoyo a la autonomia, la estructuracién
del contexto y la implicacién o el compromiso inter-
personal son dimensiones complementarias del estilo
interpersonal del profesorado (Tessier et al., 2010) y,
por tanto, afectan de forma directa al clima interper-
sonal motivacional que este genera.

En conclusién, un estilo interpersonal de apoyo
abarca el apoyo a la autonomia, pero también el apo-
yo a la competencia y a la relacién (Vasconcellos et al.,
2020). Concretamente, segin definen Ryan y Deci
(2017) el apoyo a la autonomia consiste en proporcio-
nar posibilidad de eleccién y ceder responsabilidad al
alumnado cuando sea posible, en contraposicién a esti-
los controladores y exigentes. El concepto estructura-
cién del contexto hace referencia a los comportamien-
tos que el profesorado desarrolla para contribuir a la
competencia (Grolnick & Pomerantz, 2009). En otras
palabras, se podria denominar apoyo ala competencia
(Ryan & Deci, 2017), que consiste en proporcionar re-
troalimentaciones positivas que aumenten la eficacia
del alumnado, en contraposicién a estilos demasiado
desafiantes y desalentadores. Por tltimo, la implica-
cién interpersonal se desarrolla més ampliamente en
el apoyo a las relaciones sociales (Haerens et al., 2013)
y hace referencia a potenciar las relaciones auténticas
y solidarias frente a estilos impersonales o de rechazo
(Ryan & Deci, 2017). Los estilos interpersonales que
apoyan la satisfaccién de las NPBs generando climas
de apoyo a la autonomia han mostrado mayor interés
en el alumnado, mayor disfrute y participacién o ma-
yor calidad y persistencia en el aprendizaje entre otros
beneficios. Por el contrario, climas controladores tien-
den a frustrar las NPBs y provocar menor disfrute, ma-
yores problemas de comportamiento o aprendizajes
menos significativos (Franco & Coterén, 2017; Pérez-
Gonzélez et al., 2019; Reeve & Cheon, 2014; Taylor
et al., 2010; Tsai et al., 2008).
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La mayoria de los estudios basados en la SDT en EF
en los que se han evaluado los climas interpersonales
se han centrado en autoinformes del profesorado o en
la percepcién del alumnado, siendo bastante menor
el namero de investigaciones que evaldan de forma
observacional estos climas interpersonales (Smith
et al., 2016) a pesar de la eficacia de los enfoques
mixtos para ver cambios a lo largo del tiempo (Valero-
Valenzuela et al., 2020). La observacién sistematica
ha sido definida como un método de cuantificacién
de variables en el que se establece un manual de codi-
ficacién, un contexto de medicién, unos métodos de
muestreo y métricas antes de recopilar los datos (Yo-
der et al., 2018). Este sistema tiene un gran potencial
para el andlisis de eventos reales, lo que ha llevado a
un aumento de este tipo de estudios en los tltimos
afos (Anguera et al., 2017; Portell et al., 2015). Con-
cretamente, respecto a la motivacién, los sistemas de
observacién ayudan a conocer de forma més objetiva
el clima motivacional generado, lo que permite que
el profesorado comprenda las discrepancias entre su
percepcién y su comportamiento real (Haerens et al.,
2013). A su vez, esto permite la utilizacién de este
tipo de instrumentos, como herramientas de forma-
cién o herramientas de evaluacién de intervenciones
(Ntoumanis, 2012).

Smith et al. (2016) realizan un interesante andlisis
sobre los diferentes instrumentos de observacién para
medir la motivacién en la EF y en el deporte. En este
trabajo se muestra que los estudios motivacionales de
observacién basados en la SDT han tenido una mayor
variedad en los criterios establecidos para la evalua-
cién del clima interpersonal (Smith et al., 2016). Por
ejemplo, la propuesta de Reeve et al. (2004) estable-
ce tres dimensiones correspondientes a las tres NPBs
mediante categorias bipolares (apoyo a la autonomia
vs control) concordando con la tendencia de los estu-
dios basados en la Teoria de las Metas de Logro (AGT
por sus siglas en inglés), o en modelos mixtos don-
de se unen conceptos de la SDT y de la AGT (Duda,
2013) para elaborar las dimensiones de empowering
versus disempowering. Los instrumentos de observa-
cién basados en estos modelos establecen sistemas de
categorias bien definidas y clasifican las orientaciones
claramente en dos enfoques clima de implicacién en la
tarea versus clima de implicacién en el ego (e.g,, Curt-
ner-Smith & Todorovich, 2002; Morgan et al., 2005) o
empowering versus disempowering (Smith et al., 2015).
Por otro lado, otros autores (Haerens et al., 2013; Sa-
rrazin et al., 2006; Van den Berghe et al,, 2013) han
desarrollado instrumentos de observacién basados en
la SDT con un mayor abanico de dimensiones estudia-
das (e.g, comunicacién organizacional, sugerencias
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técnico/técticas, criticas y elogios, estructura antes y
durante la tarea) lo que aporta una visién més holisti-
ca sobre el tema (Smith et al., 2016).

Partiendo del andlisis de los puntos fuertes y dé-
biles de los instrumentos utilizados hasta ahora y
de la revisién realizada, se ha desarrollado una he-
rramienta de “Observacién del Clima Interpersonal
Motivacional (OCIM)” para el profesorado de EF. Esta
herramienta, desarrollada integramente en el marco
tedrico de la SDT, ha recogido aspectos de los instru-
mentos puestos en marcha hasta ahora. Por ejemplo,
del modelo de Reeve et al. (2004) se ha seleccionado
la idea de fragmentar en dimensiones por cada NPB
estableciendo un sistema de categorias bipolares, que
ha sido utilizado de forma exitosa en diferentes in-
tervenciones (e.g., Cheon et al,, 2016, 2019, 2020).
Ademds, se ha establecido un mayor nimero de es-
trategias para cada dimensién gracias a la aportacién
de la revisién y de los instrumentos sobre la SDT de-
sarrollados posteriormente, como pueden ser el inte-
rés y la atencién por el alumnado, la clasificacién de
los tipos de feedbacks, la gestién de la empatia, etc.
De los instrumentos de la AGT (Nicholls, 1989) y de
los modelos mixtos (Duda, 2013) se ha incorporado
la forma eficiente en la que establecen los climas mo-
tivacionales (tarea-ego o empowering-disempowering).
Este sencillo sistema de clasificacién ha podido hacer
que para los investigadores resulte m4s atractivo utili-
zar estos modelos (Smith et al., 2016). De este modo,
la OCIM proporciona el clima interpersonal genera-
do por el profesorado, ya sea un clima de apoyo a las
NPBs o un clima controlador, como establecen Ryan y
Deci (2017).

Otra de las principales novedades de la OCIM es
que, aparte de evaluar el clima interpersonal tenien-
do en cuenta las tres NPBs, incorpora el factor “nove-
dad”. En los tltimos afios han proliferado los estudios
en los que se sugiere la novedad como posible cuarta
NPB (Fernandez-Espinola, Almagro, Tamayo-Fajardo,
et al., 2020; Fierro-Suero et al., 2020; Gonzalez-Cutre,
Sicilia, et al., 2016; Gonzalez-Cutre et al., 2020; Gon-
zélez-Cutre & Sicilia, 2018). Recientemente, Fierro-
Suero et al. (2020) mostraron que el alumnado era ca-
paz de identificar cudndo el profesor apoya la novedad
y cémo este apoyo predecia la satisfaccién de todas
las NPBs y su efecto sobre la motivacién intrinseca.
En dicho estudio, se sugirié que el apoyo a la nove-
dad podria suceder cuando se desarrollan contenidos
alternativos, utilizan diferentes materiales o se da un
uso novedoso a los materiales clisicos, se utilizan las
nuevas tecnologias, etc. Sin embargo, ningtn estudio
hasta ahora ha examinado la eficacia de estas posibles
estrategias de apoyo a la novedad, ya que se carece de
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instrumentos para dicho fin. Es por ello que dispo-
ner de herramientas de observacién que contribuyan
a conocer mejor la realidad de las clases de EF puede
ayudar a clarificar la diferencia entre conceptos simila-
res como variedad, novedad y sorpresa demandada en
los ultimos afios (Bagheri & Milyavskaya, 2020; Barto
et al., 2013; Fierro-Suero et al., 2020; Vansteenkiste
etal., 2020).

En conclusién, la creacién de herramientas de obser-
vacién es fundamental para poder conocer de forma
real estrategias précticas eficaces de apoyo a las NPBs
que sirvan para desarrollar futuras intervenciones
(Smith et al., 2016). La investigacién cientifica nece-
sita ir de la mano de la aplicacién préctica y la trans-
ferencia del conocimiento al campo real, en este caso,
laEE

De este modo, el objetivo principal del trabajo ha
sido desarrollar y validar la herramienta de “Obser-
vacién del Clima Interpersonal Motivacional (OCIM)”
para el profesorado de EF. Esta herramienta de obser-
vacién basada en la SDT ha intentado considerar los
puntos fuertes de los diferentes instrumentos desa-
rrollados hastala actualidad.

Método
Disefio

El disefio utilizado es nomotético, puntual y multi-
dimensional, correspondiendo al cuadrante III de los
disefios de metodologia observacional (Anguera et al.,
2011). Nomotético, ya que se estudian los comporta-
mientos de los profesores por separado con el fin de
poder establecer comparaciones. Puntual, ya que las
tres clases a analizar en cada uno de ellos se graban en
dos semanas y se utilizan para obtener una visién de
un momento determinado. Multidimensional, ya que
se analiza un amplio espectro de conductas relaciona-
das con el clima motivacional.

Participantes

Se utilizé6 un muestreo por conveniencia en el que
participaron tres docentes de EF de género masculino
(Medad = 37.3; DT = 10.50). Todos ellos habian tra-
bajado en cursos anteriores como docentes en la es-
pecialidad de EF (Mexperiencia = 13; DT = 9.54). La
recogida de datos se realizé en tres centros ptblicos de
educacién secundaria de la provincia de Huelva (Anda-
lucia, Espafia). Cada uno de los profesores fue analiza-
do durante tres clases impartiendo docencia a un total
de 219 alumnos de 1° a 3° de ESO.
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Instrumento

La herramienta “Observacién del Clima Interperso-
nal Motivacional (OCIM)” tiene el objetivo de evaluar
el clima motivacional que genera el profesorado de
EF, catalogidndose en estilo de apoyo a la autonomia
o estilo controlador. Se compone de cuatro dimen-
siones principales, una para cada NPB (incluyendo la
novedad). Para cada una de estas cuatro dimensiones,
se establecen cinco criterios de observacién. A su vez,
cada uno de estos criterios se define en dos categorias
u orientaciones en funcién de si el docente apoya la sa-
tisfaccién de las NPBs o, por el contrario, las controla
(Tabla 1). La herramienta completa con las dimensio-
nes, criterios, categorias, descripcién y ejemplos con
estrategias conductuales especificas y propias de cada
categoria se puede consultar en el Apéndice 1. Cada
tarea desarrollada en la clase se evalia en todos los
criterios y categorias mediante una codificacién bina-
ria y mutuamente excluyente “presencia-ausencia” de
los dos climas interpersonales establecidos (Anguera,
2003). Aunque la frecuencia es importante, los obser-
vadores deben valorar la calidad de la conducta para el
clima generado por encima de su frecuencia, ya que,
como establece la SDT, puede que la frecuencia necesa-
riamente no sea siempre representativa del ambiente
generado (Smith et al,, 2015, 2016). De esta forma,
se obtiene el grado en el que el profesorado apoya o
controla cada NPB, obteniendo un indicador global del
clima interpersonal motivacional generado (coeficien-
te CIM), que podré ser de apoyo a la autonomia o de
control. Estos datos pueden ser utilizados para obte-
ner los perfiles de los docentes (Tabla 4), conocer el
clima interpersonal generado para una tarea o clase
(Tabla 5) o bien, conocer el porcentaje en el que el pro-
fesorado aplica cada una de las estrategias de forma
efectiva (Tabla 6).

Procedimiento

El presente trabajo se ha realizado de acuerdo a los
principios éticos de la Asociacién Americana de Psi-
cologia (American Psychological Association, 2010) y
cuenta con la aprobacién del Comité de Investigacién
Biomédica de Andalucia (TD-OCME-2018).

Creacion del instrumento de observacion

Alo largo de todo el proceso de creacién de la OCIM
se han tenido en cuenta los criterios establecidos por
Chacén-Moscoso et al. (2019). Dicha herramienta se
cre6 ad hoc de acuerdo con el marco tedrico del estudio
(Anguera et al., 2017) mediante la combinacién de un
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Tabla 1. Dimensiones/criterios y categorias/orientaciones establecidas por cada necesidad psicolégica basica.

Dimensiones/Criterios

Categorias/Orientaciones (Apoyo vs control)

1. Autonomia

1.1 Implicacién del alumnado en el
disefio de tareas

1.2 Informacién inicial sobre la tarea
1.3 Implicacion cognitiva del
alumnado en el acto motor

1.4 Feedbacks interrogativos

1.5 Comportamientos auténomos

Se implica al alumnado en el disefio de tareas y aspectos organizativos ajenos al acto motor.

No se tiene en cuenta la opinién del alumnado en el disefio de tareas y aspectos organizativos
ajenos al acto motor.

La informacién inicial se centra en el “qué hacer”.

La informacién inicial se centra en el “como hacerlo”.

Hay toma de decisiones durante el acto motor.

Durante el acto motor no hay toma de decisiones o la implicacién cognitiva minima.
Se utilizan correcciones indagativas {feedbacks interrogativos).

No se realizan correcciones o son de tipo instructivas/descriptivas.

Fomenta comportamientos auténomos.

Evita comportamientos auténomos.

2. Competencia

2.1 Objetivo

2.2 Gestion del error

2.3 Gestion del esfuerzo

2.4 Uso de refuerzos y feedbacks
evaluativos/ afectivos sobre el
acto motor

2.5 Aumento de la conviccién de la
posibilidad de mejora

El objetivo estd enfocado en un proceso de mejora o en el disfrute y es alcanzado por la mayoria.
El objetivo planteado persigue un “rendimiento” y es alcanzado solo por unos pocos

Se quita importancia, anima o ignora cuando sucede un error.

Se penaliza cuando sucede un error.

Se reconoce el esfuerzo.

Se ignora o penaliza el esfuerzo de los/as estudiantes.

Las correcciones de la ejecucion son mediante refuerzos positivos o feedbacks interrogativos/
evaluativos afectivos positivos.

No realiza correcciones o son de tipo descriptivo/prescriptivo o mediante feedbacks evaluativos
negativos, refuerzos negativos.

Se trata de convencer al alumnado de que puede mejorar.

No se interesa por que el alumnado sienta que pueda mejorar.

3. Relacion

3.1 Generacion emociones

3.2 Comunicacién motriz

3.3 Comparacion entre estudiantes

3.4 Gestion de comportamientos

empaticos

3.5 Interés por sus estudiantes

Genera emociones positivas.

No genera emociones positivas o genera negativas.

La tarea realizada presenta interaccion entre el alumnado.

La tarea realizada no presenta interaccion entre el alumnado.

Evita la comparacién entre el alumnado.

Hay comparaciones entre el alumnado.

Se muestra empatico y refuerza los comportamientos empaticos.

No se muestra empdtico o se ignoran o penalizan comportamientos empéticos.
Se muestra interesado por sus estudiantes.

No se muestra interesado por sus estudiantes.

4. Novedad

4.1 Variantes durante la tarea

4.2 Materiales

4.3 Reglas

4.4 Contenidos y tecnologia

4.5 Metodologias

Se plantean modificaciones durante la tarea.

La tarea se inicia y se finaliza sin ninguna modificacién.

Se utilizan materiales alternativos o se le da un uso diferente al material convencional.
Se utilizan materiales convencionales y no se le da un uso novedoso.

Las reglas de la tarea son diferentes a lo habitual.

Se realiza las tareas con las reglas o normas convencionales.

Se incluyen contenidos que pueden resultar novedosos para el alumnado y se utilizan las nuevas
tecnologias.

Se incluyen contenidos que el alumnado ya conoce y ha practicado y no se utilizan nuevas
tecnologias.

La técnica de ensefianza utilizada por el profesorado es la indagacion o se cede el disefio de
tarea al alumnado.

La técnica de enseflanza utilizada por el profesorado es la instruccion directa.
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formato de campo y un sistema de categorias (Angue-
ra & Herndndez, 2013). Para ello, en primer lugar, se
realizé una btisqueda exhaustiva de las diferentes es-
trategias para satisfacer las NPBs que han mostrado
tener éxito en diferentes intervenciones (e.g., Cheon
et al,, 2016, 2020; Cheon, Reeve, & Ntoumanis, 2019;
Demetriou & Bachner, 2019; Franco & Coterén, 2017;
Gonzalez-Cutre, Sierra, et al., 2016; Haerens et al.,
2013; Moreno-Murcia et al., 2019; Reeve & Cheon,
2014; Sanchez-Oliva et al., 2017). Una vez recopilados
un gran ndmero de estrategias para cada NPB, fueron
redactadas siguiendo los principios establecidos (Kli-
ne, 2005) para la redaccién de cuestionarios. Estas es-
trategias se afadieron a los items de los cuestionarios
ya existentes generando una gran baterfa de posibles
aspectos a observar. Posteriormente, un grupo de cin-
co expertos en la SDT, formado por tres investigadores
y dos docentes de EF, procedié a valorar la relevancia
y adecuacién de cada categoria de forma individual
(Johnston et al., 2014). A continuacién, se pusieron
en comun los resultados obtenidos y se debatié hasta
llegar a un punto de acuerdo. Un total de siete criterios
para cada NPB (incluyendo la novedad) fueron selec-
cionados en un primer lugar. Unas semanas después
cada miembro del grupo de expertos visualizé dos
clases de forma independiente anotando las dudas y
posibles problemas. En la investigacién observacional
la eleccién cuidadosa de las unidades de observacién
es un componente fundamental (Anguera & Izquier-
do, 2006). Por esta razén, tras la visualizacién de los
videos, se realizé otra reunién en la que se compro-
bé el grado de acuerdo, se resolvieron dudas, se dis-
cutieron las discrepancias y se refinaron los ejemplos
de conductas de cada categoria. Finalmente, aquellos
criterios menos relevantes en cada NPB fueron des-
cartadas, obteniendo cinco criterios por cada NPB es-
tudiada. La versién final de la herramienta se expuso
a un juicio de siete expertos, todos ellos doctores en
Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte o en Psi-
cologia y experimentados en la SDT. Estos valoraron el
grado en el que los criterios eran relevantes, adecuados
y representativos para cada NPB y si estos discrimina-
ban entre ellos.

Recogida de datos

Los datos fueron recogidos mediante observacién
directa no participativa (Portell et al., 2015) visuali-
zando cada observador los videos de forma indepen-
diente. Se visualizaron un total de tres clases para cada
uno de los tres profesores, siendo elegidas de forma
estandarizada entre las posibilidades horarias facili-
tadas para las grabaciones (Stone & Shiffman, 2002).
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Las grabaciones se realizaron permitiendo el desarro-
llo normal de la clase; para ello a los docentes se les
colocé un micréfono inaldmbrico al comienzo de la
clase y la cdmara se situé en un lugar suficientemente
alejado como para visualizar todo el espacio utilizado
en cada clase. Durante las grabaciones se tuvieron en
cuenta las consideraciones que suponen los principa-
les sesgos (Anguera, 2003). Por ejemplo, los docentes
desconocian el objetivo de las filmaciones, se grabaron
algunas clases previas que fueron descartadas para que
sirvieran de familiarizacién para los participantes, y
no existia ningln tipo de relacién entre los observado-
res y los docentes observados (Anguera, 2003; Portell
etal, 2015).

Formacion de los observadores

Los tres observadores fueron profesores univer-
sitarios expertos en EF, que fueron formados ad hoc
para realizar la observacién garantizando estabilidad
y fiabilidad intra e inter observadores. Esta formacién
consistié en una serie de fases utilizadas en investi-
gaciones previas (Escarti et al., 2013): 1) Familiariza-
ci6én con la herramienta (explicacién de cada uno de
los criterios y resolucién de dudas); 2) Visualizacién de
sesiones (se visualizé una clase de forma individual);
3) Puesta en comun (los resultados de los tres obser-
vadores se pusieron en comun); 4) Debate y dudas (se
debatieron las discrepancias para tratar de unificar los
criterios establecidos). Los pasos segundo y tercero se
repitieron en dos ocasiones hasta alcanzar un grado
de acuerdo de un 80% entre los observadores, consi-
derando entonces que se encontraban formados para
iniciar la recogida de los datos (Escarti et al.,, 2013).
Este proceso es de gran importancia, en tanto que
garantiza la eficiencia de las observaciones (Stone &
Shiffman, 2002).

Utilizacion de la herramienta de observacion

En primer lugar, se recomienda la familiarizacién
con la herramienta de observacién (Apéndice 1), ya
que este proceso facilitard la posterior recogida de da-
tos. De igual forma, es aconsejable que la recogida de
los datos en vivo se realice con una plantilla que facili-
tar4 el posterior volcado de los datos (Apéndice 2). Hay
que valorar cada actividad realizada durante la clase en
cada uno de los cinco criterios establecidos para cada
dimensién (autonomia, competencia, relacién y nove-
dad). Por tanto, en la hoja de la recogida de los datos se
obtendr4 el nimero de tareas realizadas y en cada una
de ellas si el docente la realiza apoyando o controlando
cada una de las estrategias establecidas (Figura 1).
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Dimension 1: Autonomia

Implicacién del

Se implica al alumnado en el disefio de tareas y aspectos
A i : |12
organizativos ajenos al acto motor

T3 | T4 |TI5|Te | T7 | T8

1 | alumnadoenel

disefio de tareas | €

No se tiene en cuenta la opinién del alumnado en el disefio
de tareas y aspectos organizativos ajenos al acto motor

Observaciones:

Figura 1. Ejemplo de recogida de los datos.

Una vez recogidos los datos, se recomienda su vol-
cado en una plantilla Excel que facilite los diferentes
tipos de andlisis que ofrece la OCIM. Para conocer el
grado en el que el docente apoya o controla cada NPB
en una tarea concreta hay que quedarse tnicamente
con los datos ofrecidos de la tarea 1 (T1) y calcular el
porcentaje de apoyo o control sobre los cinco criterios
de cada NPB (Tabla 5). Si, por el contrario, se quiere
conocer el clima generado a lo largo de la sesién, hay
que tener en cuenta cada una de las tareas realizadas y
calcular si el balance total de la sesién es de apoyo o de
control. En el ejemplo de la Figura 1 se realizaron seis
tareas cuyos resultados obtenidos para el criterio 1.1
“Implicacién del alumnado en el disefio de tareas” fue
66.6% apoyoy 33.3% control, por tanto, el criterio 1.1.
se considera que se ha hecho de forma positiva (apoyo)
a lo largo de la clase. Este proceso debe repetirse para
cada uno de los cinco criterios de una misma dimen-
sién. Asi se obtiene el porcentaje en el que el docente
apoya o controla cada una de las NPBs. Por ejemplo, si
para la dimensién 1 (autonomia) cuatro de los criterios
se realizan apoyando y tan solo uno se realiza contro-
lando el balance global para la NPB de autonomia seréd
80% de apoyo y 20% de control. Asf se puede obtener
el balance de las cuatro NPBs y, a través de la media de
estas, el coeficiente CIM, resumen del clima motivacio-
nal interpersonal generado (Tabla 4). Este paso podria
repetirse en diferentes sesiones si se quiere obtener el
perfil de un docente alo largo del tiempo (Tabla 5).

Por dltimo, la OCIM permite un andlisis horizontal
o por estrategias (Tabla 6), que serd ttil para conocer
puntos fuertes y débiles de cada docente. Este valor
surge de la media de cada criterio en diferentes clases.
En el ejemplo anterior para el criterio 1.1 “Implicacién
del alumnado en el disefio de tareas” se obtuvo 66.6%
de apoyo y 33.3% de control. Suponiendo que en la
clase siguiente se obtenga un 80% de apoyo y 20% de
control, el docente analizado tendria una media en este
criterio positiva de 74.3% de apoyo y 26.7% de control.

Analisis de datos

Para conocer la fiabilidad de la herramienta se esta-
blecen tres formas (A. Blanco-Villasefior, 1991), como
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son el estudio de la concordancia del observador, en-
tre dos o més observadores independientes, la Teoria
Psicométrica de Fiabilidad y el estudio de Teoria de la
Generalizabilidad (TG) (Rubin et al., 1974). La TG tie-
ne como objetivo analizar las diferentes fuentes de va-
riacién (facetas) que pueden estar afectando un disefio
observacional de medida, permitiendo estimar el gra-
do de generalizacién del disefio (Herndndez-Mendo
et al,, 2016). A lo largo de los afios esta teoria ha sido
utilizada principalmente para determinar la fiabilidad
de los observadores, valorar la homogeneidad de las
categorias establecidas y optimizar el disefio en busca
de posibles mejoras (Hernandez et al.,, 2010). De este
modo unifica las diferentes definiciones de fiabilidad,
validez y precisién (Herndndez-Mendo et al., 2016). El
estudio de la generalizabilidad se compone de cuatro
fases principalmente, como son la definicién de las fa-
cetas del estudio, el anélisis de la varianza de las pun-
tuaciones, el célculo de los componentes de error y la
optimizacién de los componentes (Herndndez-Mendo
et al,, 2016). Respecto a la primera fase, se definieron
tres facetas (observador, docente, categoria). Para las
fases segunda, tercera y cuarta se empleé un modelo
multifacético [C] [P] / [O]. Igualmente se testaron los
modelos [O] / [C] y [C] [O] / [P] para ver, por un lado,
si las categorias eran exhaustivas y mutuamente ex-
cluyentes; y, por otro lado, si el nimero de docentes
empleados y de clases visualizadas eran suficientes.
Ademads, para ver la concordancia intra e inter obser-
vadores se calcularon los indices de Kappa, estadistico
que mide el grado de concordancia corrigiendo el azar
(Cerda & Villarroel, 2008; Hernandez et al.,, 2010) y
que se considera excelente por encima de .75 (Fleiss
et al., 1982). Para la validez de contenido se utilizé el
indice de Kappa meodificado (indice de validez de con-
tenido) (Polit et al., 2007), considerado aceptable por
encima de .80 y la prueba de rasgos con signo de Wil-
coxon (validez de contenido discriminante) (Johnston
et al., 2014).

Finalmente, se hallaron los estadisticos descriptivos
de la herramienta. Para el andlisis de los perfiles do-
centes se ha tenido en cuenta si en el global de la clase
el profesorado ha realizado més veces cada estrategia
apoyando o controlando la NPB. Por ejemplo, si realiza
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cuatro tareas a lo largo de una clase y se considera que
en tres de ellas aplica de forma correcta la estrategia de
apoyo que se esté observando contard como positiva.
Repitiendo este proceso para cada criterio, se obtiene
el grado en el que el/la docente apoya cada NPB a lo
largo de la sesién. A través de la media de las cuatro
NPBs estudiadas se obtiene el coeficiente del Clima
Interpersonal Motivacional (CIM). As{ pues, se puede
obtener el clima generado para una sesién o para cada
tarea, en cuyo caso solo se tendrd una toma de datos.
Para el andlisis horizontal o por estrategia, un anéli-
sis mds desglosado y especifico que serd ttil a la hora
de aplicar programas formativos se tiene en cuenta
el porcentaje con el que el profesorado aplica eficaz-
mente cada estrategia. De esta forma, se conoce con
mayor exactitud, diferenciando con claridad si cada es-
trategia se hace bien siempre, casi siempre, o nunca, y
sirviendo esto para discriminar entre las diferentes es-
trategias (criterios) dentro de una misma dimensién.

Los andlisis descriptivos y de validez del contenido
se realizaron mediante el programa Excel, los andlisis
de los Kappa con el programa SPSS 23.0 y los anili-
sis de generalizabilidad se realizaron con el programa
SAGT v1.0 (Herndndez-Mendo, Ramos-Pérez, & Pas-
trana, 2012).

Resultados
Andlisis de las propiedades psicométricas de OCM

Tanto los resultados obtenidos de la fiabilidad intra
observadores mediante el Kappa de Cohen, como los
de la fiabilidad inter observadores mediante el Kappa
de Fleiss (para 3 o més observadores) se consideran
excelentes (Tabla 2).

Tabla 2. Valores de fiabilidad en pruebas intra e inter
observadores mediante Kappa.

Considerando los indices de generalizabilidad obte-
nidos del modelo anteriormente planteado (p” = .99)
se concluye que los observadores son fiables. Ademis,
para comprobar si las categorfas eran exhaustivas y
mutuamente excluyentes (E/ME) se propuso un mode-
lo de dos facetas (observador/categoria) [O] / [C] que
obtuvo indices de generalizabilidad nulos (p* = .00) lo
que indica la heterogeneidad, exhaustividad y exclusi-
vidad de las categorias del sistema (Blanco-Villasefior
et al., 2014). Por dltimo, para comprobar si el nimero
de observaciones realizadas y de docentes empleado
era suficiente se testé el modelo multifacético [C] [O] /
[P] (p® = .98), por lo tanto, el valor estimado es éptimo.

Analisis de la validez de contenido

El grupo de expertos valoré el grado en el que los
criterios eran relevantes, adecuadas y representativas
para cada NPB y si discriminaban o no entre ellos. Los
resultados del indice de validez de contenido mediante
el Kappa modificado fueron excelentes (K* = .89). A su
vez, los valores obtenidos de la prueba rasgos con sig-
no de Wilcoxon (Z = 2.72; p = .01) para medir la validez
discriminante muestra que cada criterio mide el cons-
tructo que pretende medir (Johnston et al., 2014).

Analisis descriptivos de los datos ofrecidos por la OCIM

El anélisis de la OCIM permite obtener una serie
de datos referentes a en qué medida el profesorado
apoya o controla cada NPB estableciendo el clima mo-
tivacional interpersonal. Con la media de las cuatro
dimensiones se obtiene un indicador global del clima
motivacional generado (Coeficiente CIM), que podra
ser de apoyo a la autonomia o controlador. Asi pues,
los datos obtenidos podran ser usados con diferentes
finalidades. Se pueden establecer perfiles docentes al
examinar los comportamientos de estos a lo largo de
varias clases, como se explicé en el anélisis de los da-

Categoria P;°bab"i‘iad Kappa Cohen p tos. En el anélisis de estos perfiles (Tabla 4), se mues-
e-acuerdo « » < agsea .
tra cémo el “docente 1” generé en similar porcentaje
Intra-observador .92 .85 .00 P . %
clima interpersonal de apoyo y controlador. El “do-
Categoria P;:b:ct':rjzd Kappa Fleiss P cente 2” generé un clima interpersonal motivacional
levemente enfocado al control. Por tltimo, el “docente
Apoyo NPBs .92 .84 .00 . 5 . . ¥ . o
3”, generé un clima interpersonal motivacional mas
Control NPBs 82 84 .00

Nota: NPBs = Necesidades Psicoldgicas Basicas.

El estudio de la TG mediante un modelo multifa-
cético [C] [P] / [O] mostrd que no existe variabilidad
asociada a los observadores (0%), casi un 20% de esta
variabilidad se asocié al profesor observado y la ma-
yoria fue asociada a las categorias (49.63%) (Tabla 3).

enfocado en el apoyo a la autonomia.

Ademés, la OCIM permite establecer comparativas
entre las tareas realizadas o incluso establecer compa-
rativas entre las clases. A modo de ejemplo, en la Tabla
5, se muestra la comparacién de tres calentamientos
de clases diferentes, pudiendo observarse que el clima
interpersonal motivacional que los docentes generaron
en la primera tarea de cada clase fue muy diferente.

NUEVOS RETOS Y PERSPECTIVAS DE INVESTIGACION EN EDUCACION FISICA
NEW CHALLENGES AND RESEARCH PERSPECTIVES IN PHYSICAL EDUCATION

€CD46 1 ANO16 | VOLUMEN 15 | MURCIA2020 | PAG.575A59% I ISSN: 1696-5043

234

Sebastian Fierro Suero



La motivacion y las emociones en el alumnado de educacion fisica

OBSERVACION DEL CLIMA INTERPERSONAL MOTIVACIONAL (OCIM) EN EF
S. FIERRO-SUERO, B... ALMAGRO, I. CASTILLO, P. SAENZ-LOPEZ

Tabla 3. Anélisis de generalizabilidad de modelos total con el programa SAGT.

Fuentes de variacion ~ Suma de cuadrados gl Cuadrado medio  Componentes de varianza explicados % Error estandar
Observadores {O) 0.13 2 0.07 0.00 0.00 0.00
Profesores (P) 796.13 2 398.07 2.16 19.89 1.56
O*p 0.27 4 0.07 -0.01 0.00 0.00
Categorias () 3410.38 59 57.80 5.40 49.63 117
o*C 49.42 118 0.42 0.02 0.20 0.02
PEC 1082.09 118 9.17 2.94 27.03 0.40
OFPEC 83.51 236 0.35 0.35 3.26 0.03

Nota: gl = grados de libertad; % = porcentaje.

Tabla 4. Perfiles de los profesores del clima interpersonal motivacional (%).

Autonomia Competencia Relacion Novedad Coeficiente CIM (X)

A C A C A C A C A C
Docente 1 40 60 60 40 80 20 23 77 51 49
Docente 2 53 47 47 53 53 47 13 87 42 58
Docente 3 67 33 50 50 87 13 47 53 63 37

Nota: A = Apoyo; C = Controlador, X = Media.

Tabla 5. Comparativa del clima interpersonal motivacional generado en tres tareas especificas (%).

Autonomia Competencia Relacion Novedad Coeficiente CIM (X)
A C A G A C A € A C
Calentamiento 1 20 80 100 0 60 40 20 80 50 50
Calentamiento 2 80 20 80 20 100 0 40 60 75 25
Calentamiento 3 60 40 20 80 20 80 0 100 25 75
Nota: A = Apoyo; C = Controlador;, X = Media.
Por tltimo, si se desea un desglose més detallado, se Discusion

puede establecer la medida en que los docentes reali-
zan cada una de las estrategias propuestas, mediante
el anélisis horizontal o por estrategias (Tabla 6). Para
ello se tiene en consideracién la intensidad (indicada
en porcentaje) con la que realizan cada estrategia apo-
yando o controlando las NPBs. Asi se permite discri-
minar entre criterios, ya que, aunque dos estrategias
se realicen de forma eficaz globalmente en una clase,
no sera igual que se realice de forma correcta el 100%
0 el 55% de las veces.

Como se ha mencionado anteriormente, se puede
observar que las estrategias (criterios) son discrimi-
nantes entre ellas dentro de una misma dimensién
(véase Tabla 6). Por ejemplo, en el criterio 1.1 “Im-
plicacién de los estudiantes en el disefio de tareas”
correspondiente con la dimensién de autonomia, se
muestra que el “docente 1” no solia aplicarla eficiente-
mente. Los “docentes 2 y 3” realizaban esta estrategia
de forma positiva apoyando la autonomia, sin embar-
go, lo hacian con diferente porcentaje de efectividad.
Esto serd interesante para ver puntos de mejoras y
aplicar programas formativos.
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El objetivo de este estudio ha sido desarrollar y
validar una herramienta de observacién que mida
el clima interpersonal motivacional que genera el
profesorado en sus clases de EF. Dicha herramienta
se ha denominado “Observacién del Clima Inter-
personal Motivacional (OCIM)”. Para su desarrollo,
se realizé una busqueda bibliogréfica centrada en la
SDT, que sirvié como sustento teérico (Anguera et
al,, 2017) y se analizaron los puntos fuertes y débiles
de los instrumentos de observacién existentes has-
ta el momento (Smith et al., 2016). El disefio de la
herramienta fue seleccionado de los disefios observa-
cionales definidos por Anguera et al. (2011) teniendo
en cuenta las consideraciones metodolégicas de este
tipo de estudios (Anguera, 2003; Anguera & Izquier-
do, 2006; Portell et al., 2015). A lo largo del trabajo,
se han seguido los principales criterios establecidos
en cuanto a fiabilidad y validez para los instrumentos
de observacién (Brewe & Jones, 2002; Chacén-Mos-
coso et al., 2019; Johnston et al., 2014; Yoder et al.,
2018).
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Tabla 6. Resumen del dima interpersonal motivacional por estrategia empleada en cada profesor (%).

Docente 1 Docente 2 Docente 3
1. Autonomia A C A C A C
1.1 Implicacion de los/las estudiantes en el disefio de tareas 28 72 56 44 73 27
1.2 Informacién inicial sobre la tarea 56 44 66 33 100 0
1.3 Implicacién cognitiva de los/las estudiantes en el acto motor 50 50 78 22 78 22
1.4 Feedbacks interrogativos 8 92 33 67 28 72
1.5 Comportamientos auténomos 78 22 56 44 67 33
2. Competencia A € A C A C
2.1 Objetivo 61 39 56 44 73 27
2.2 Gestion del error 100 0 89 1" 100 0
2.3 Gestion del esfuerzo 33 67 33 67 17 83
2.4 Uso de refuerzos y feedbacks evaluativos/afectivos sobre el acto motor 50 50 44 56 17 83
2.5 Aumento de la conviccion de la posibilidad de mejora 50 50 44 56 44 56
3. Relacion A C A C A C
3.1. Generacion de emociones 100 0 33 67 83 17
3.2 Comunicacion motriz 58 42 44 56 61 39
3.3 Comparacién entre estudiantes 72 28 100 0 100 0
3.4 Gestion de comportamientos empaticos 58 42 33 67 100 0
3.5 Interés por sus estudiantes 78 22 56 44 89 1
4. Novedad A (& A (% A C
4.1 Variantes durante la tarea 42 58 0 100 28 72
4.2 Materiales 8 92 14 88.9 44 56
4.3 Reglas 17 83 0 100 44 56
4.4 Contenidos y tecnologia 11 89 111 88.9 50 50
4.5 Metodologias 56 44 66.7 333 100 0

Nota: A = Apoyo; C = Controlador.

Los resultados de la fiabilidad de la OCIM han in-
dicado un excelente grado de concordancia intra e
inter observadores. Concretamente, el estudio de la
TG, que permite unificar los conceptos de fiabilidad,
validez y precisién, ha mostrado que el namero pro-
fesores y de observaciones realizadas es adecuado, asi
como un alto grado de generalizacién del instrumento
(Hernandez-Mendo et al., 2016). En cuanto al anali-
sis de validez mediante juicio de expertos, los resul-
tados obtenidos han sefialado que la herramienta es
representativa para el constructo a medir y discrimi-
nante entre sus dimensiones. A su vez, los resultados
descriptivos de cada una de las estrategias empleadas
muestran que, en una misma dimensién, los criterios
de observacién discriminan entre si. De igual modo,
los resultados obtenidos del anélisis de las actividades
y de los profesores muestran que la OCIM sirve para
discriminar diferentes climas interpersonales, permi-
tiendo clasificarlos en estilo interpersonal de apoyo a
la autonomia o estilo controlador. Ademads, permite el
célculo de un indicador resumen del clima interperso-
nal motivacional generado (coeficiente CIM). Como se
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detallé en el apartado de anélisis de datos, los resulta-
dos descriptivos permiten conocer el clima interperso-
nal generado en las clases por los docentes y el grado
en el que se realizan de forma eficaz cada una de las
estrategias (andlisis horizontal o por estrategia), ya
que se consideré més relevante para el clima interper-
sonal motivacional el nimero de estrategias aplicadas
correctamente en cada actividad y clase. Por ejemplo,
si se realizan cinco tareas a lo largo de una clase y en
tres de ellas se aplican eficazmente las estrategias, el
clima interpersonal generado en la clase serd de apo-
yo a las NPBs. Sin embargo, si se hubiera tenido en
cuenta el porcentaje para este anélisis, como se hace
en el andlisis horizontal o por estrategia, podria darse
la situacién en la que una simple estrategia aplicada
erréneamente a lo largo de una clase desvirtuara el
dato obtenido del clima interpersonal motivacional.
Un profesor podria aplicar eficazmente cuatro estrate-
gias, sin embargo, sila estrategia restante la realiza de
forma incorrecta en todas las tareas, el clima interper-
sonal generado podria ser controlador. Por lo tanto, se
ha considerado més relevante para el clima interperso-
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nal motivacional generado conocer silas estrategias se
realizan mds veces apoyando o controlando cada NPB
alo largo de la clase o lo que es lo mismo, viendo cuél
de los dos estilos interpersonales (apoyo a la autono-
mia o controlador) supera el 50%. Asi se diferencia
entre las estrategias conductuales aplicadas y el clima
general desarrollado (Smith et al., 2016).

En razén a lo expuesto anteriormente, la OCIM se
muestra como un instrumento interesante para do-
centes e investigadores del que se puede obtener mu-
cha informacién valiosa debido al grado de detalle de
la recogida de la informacién y a la diversidad de los
posibles andlisis a desarrollar. Por ejemplo, se puede
conocer el estilo interpersonal generado en cada una
de las tareas o juegos desarrollados en una clase. Asi,
se podréa tomar conciencia de si todas las actividades
realizadas tienen la orientacién esperada, o bien si al-
gunas tareas a las que normalmente se le presta menos
atencién, como el calentamiento o la vuelta a la calma,
no cumplen los requisitos para ser motivantes para
el alumnado. De igual modo, la OCIM permite ver si
los docentes estdn apoyando todas las NPBs o si, por
el contrario, sus estrategias docentes se centran mas
en unas que en otras. Si esta toma de datos se prolon-
ga en el tiempo (e.g., estudios longitudinales, inter-
venciones, etc.) se podrd conocer de forma maés real
la tendencia o los posibles cambios de los diferentes
docentes. Ademads, el andlisis horizontal o por estra-
tegias permite conocer dentro de una misma NPB qué
estrategia se estd desarrollando de forma efectiva y
cuél no. Este dato resulta muy interesante ala hora de
llevar a cabo intervenciones en las que el objetivo serd,
atendiendo a las circunstancias, conseguir el mayor
porcentaje de clima interpersonal de apoyo a las NPBs.
De este modo, aunque algunos docentes obtengan ini-
cialmente puntuaciones positivas en cuanto al clima
establecido, siempre habrd puntos de mejora facilmen-
te detectables en la OCIM.

La SDT establece de forma clara cémo, en funcién
de las orientaciones, intenciones y comportamientos
del profesorado, el contexto generado en el aula puede
ser caracterizado por un clima interpersonal motiva-
cional de apoyo ala autonomia o controlador (Ryan &
Deci, 2017). Algunos autores (e.g., Granero-Gallegos
et al., 2014; Moreno-Murcia et al., 2018; Ntoumanis,
2005; Williams & Deci, 1996) desarrollaron diferen-
tes instrumentos para valorar este clima motivacional
basados en la SDT mediante la percepcién de profeso-
res o alumnos, lo que ha dado lugar a numerosos estu-
dios (e.g., Cheon, Reeve, & Ntoumanis, 2019; Hodge y
Gucciardi, 2015; Reeve y Cheon, 2016). No obstante,
ninguno de los instrumentos de observacién desarro-
llados hasta ahora tenia la posibilidad de dasificar,
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de forma rdpida y eficaz, el clima interpersonal mo-
tivacional (Smith et al., 2016), a diferencia de lo que
ocurre en los instrumentos desarrollados por la AGT
(e.g., Curtner-Smith y Todorovich, 2002; Morgan
et al., 2005) o los modelos mixtos (Smith et al., 2015).
Este sistema de clasificacién més sencillo ha podido
llevar a los investigadores a optar por instrumentos
de observacién basados en modelos diferentes a la
SDT (Smith et al., 2016). Debido a esto, a la hora de
estudiar el efecto de los climas motivacionales sobre
las NPBs y la motivacién autodeterminada muchas
investigaciones han utilizado instrumentos de ambas
teorfas (e.g., Almagro et al., 2011; Cheon, Reeve, &
Ntoumanis, 2019; Ferndndez-Espinola et al., 2020).
Asi pues, la OCIM cubre un déficit existente en los
instrumentos de observacién que se han desarrollado
hasta la actualidad.

Por otro lado, cabe destacar que el estudio del cli-
ma interpersonal motivacional se aborda teniendo en
cuenta las estrategias de apoyo a todas las necesidades
psicolégicas bésicas y evitando centrarse Gnicamente
en el apoyo a la autonomia, como se viene demandan-
do en la actualidad (Fierro-Suero et al., 2020; More-
no-Murcia et al., 2020; Vasconcellos et al., 2020). De
esta forma, ademads de ver el grado en el que el profe-
sorado apoya o controla cada NPB, se puede calcular
el coeficiente CIM, una medida global del clima inter-
personal motivacional que puede ser atil en muchos
casos (Fierro-Suero et al., 2020). Es interesante que
los instrumentos aporten informacién tanto del en-
torno general creado como de los tipos de estrategias
conductuales que el profesorado utiliza (Smith et al.,
2016), siendo necesario disponer de medidas objeti-
vas para comprender los comportamientos observa-
bles y evaluar asi el apoyo social (Vasconcellos et al.,
2020).

En este sentido, De Meester et al. (2020) indican la
necesidad de establecer experimentos “in vivo” en el
que los estudiantes experimenten el impacto de una
oferta de opciones amplia (tipo de eleccién, el contexto
de eleccién, cantidad de opciones, etc.) y profundizar
asf en el apoyo a la autonomia. Teniendo esto en cuen-
ta, la OCIM pretende abordar diferentes posibilidades
de eleccién, algunas de estas serdn mds conscientes
por parte del alumnado, como el disefio de las tareas,
y otras menos conscientes, pero igualmente importan-
tes, como la forma de dar la informacién inicial o la
implicacién cognitiva durante el acto motor. El apoyo
ala necesidad de autonomia ha sido més ampliamente
estudiado, sin embargo, el apoyo a la competenciay a
la relacién necesita atn ser estudiado con més deta-
lle para conocer tanto estrategias concretas, como los
efectos de estas (Vasconcellos et al., 2020). La mayoria
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de las clases de EF estdn llenas de correcciones nece-
sarias para progresar en el aprendizaje (Carpentier &
Mageau, 2013), siendo la forma en la que se realicen
estas uno de los pilares del apoyo a la competencia. Tal
es la importancia que la retroalimentacién positiva se
ha considerado la segunda estrategia mas importan-
te para aumentar la motivacién auténoma (Ryan &
Deci, 2017), teniendo atin mayor beneficio en aquellos
estudiantes con baja competencia motriz (De Mees-
ter et al., 2020). Por este motivo, en la OCIM se da
especial importancia a la utilizacién de correcciones
afectivas que generen una retroalimentacién positiva,
al igual que se pone el foco de atencién en la forma
de gestionar los errores y los esfuerzos. Ademds, pa-
rece que la falta de retroalimentacién positiva puede
ser particularmente perjudicial para las relaciones
maestro-alumno en el contexto de la educacién fisica
(De Meester et al,, 2020). A pesar de que el docente
influye sobre todas las NPBs, la necesidad de relacién
parece estar més influenciada por los compaiieros de
clase (Vasconcellos et al., 2020). Por esta razén, las
estrategias que el docente establezca para mejorar las
relaciones sociales no deben ir Gnicamente enfocadas
a mejorar su relacién con el alumnado, sino también
a mejorar la relacién entre los propios alumnos. Asi
se ha tenido en cuenta en la OCIM, dando importan-
cia a evitar comparaciones que generen problemas o
rechazos personales o a reforzar la empatia entre los
compaiieros/as.

Dentro de las NPBs se ha incluido el estudio del
apoyo a la NPB de la novedad, en auge en los dltimos
afios (Fernidndez-Espinola, Almagro, Tamayo-Fajardo,
et al., 2020; Fierro-Suero et al., 2020; Gonzalez-Cutre
et al., 2020; Gonzalez-Cutre, Sicilia, et al., 2016; Gon-
zélez-Cutre & Sicilia, 2018). Hasta ahora, los estudios
realizados aportan evidencia a favor de que la nove-
dad cumpla los criterios para considerarse una NPB,
aunque es necesario que se siga profundizando en su
estudio (Vansteenkiste et al., 2020). En este sentido,
el criterio segundo que hace referencia a conocer ex-
plicitamente el tipo de actividades y acciones a llevar a
cabo para satisfacer la necesidad y alcanzar el bienestar
(Ryan & Deci, 2017) no ha podido ser abordado. Dife-
rentes docentes de EF han expresado a través entrevis-
tas que la novedad en el contenido resulta un elemen-
to promotor de la motivacién (Méndez-Giménezet al.,
2019). En esta linea, recientemente Fierro-Suero et al.
(2020) han propuesto que el apoyo ala novedad podria
favorecerse al desarrollar contenidos novedosos, uti-
lizar materiales diferentes a los habituales o darle un
uso diferente, emplear las nuevas tecnologias, etc. Sin
embargo, estas propuestas no han podido ser evalua-
das, ya que se carece de instrumentos para dicho fin y
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hasta ahora los datos obtenidos han sido mediante in-
formes indirectos (opinién de alumnos, atletas, etc.).
La utilizacién de la OCIM en futuras investigaciones
podré ayudar a conocer cudndo un estimulo deja de ser
novedoso o clarificar conceptos relacionados como no-
vedad, variedad o sorpresa (Fierro-Suero et al., 2020).
Los resultados descriptivos obtenidos del anélisis de
los tres profesores sugieren que las estrategias enfo-
cadas a satisfacer la novedad son menos utilizadas que
las del resto de NPBs. No obstante, seria conveniente
obtener mayor muestra y estudios méds prolongados
en el tiempo para conocer la eficiencia y efectos de las
estrategias planteadas, tanto para la novedad como
para el resto de NPBs. De igual forma, se debe seguir
investigando el funcionamiento de la herramienta de
observacién en docentes con diferentes perfiles, pro-
cedentes de diferentes tipos de centros y ciudades, de
diferente género, etc.

Conclusiones

De acuerdo con los resultados obtenidos se puede
concluir que la herramienta ha presentado una adecua-
da fiabilidad y validez, y su medida representa lo que
se pretendia de forma apropiada (Yoder et al., 2018).
Se aconseja que en el futuro se siga aportando validez
externa a la herramienta (mediante la utilizacién de
otras fuentes de evaluacién del clima motivacional), ya
que la validacién de un instrumento debe ser enten-
dida como un proceso continuo. A pesar del tamaiio
muestral, los resultados del estudio de la generaliza-
bilidad han indicado que la muestra ha sido suficiente
para el desarrollo de la investigacién.

En definitiva, la OCIM abre un abanico de posibili-
dades a nivel de investigacién cientifica con un impor-
tante peso en la transferencia del conocimiento al cam-
po de la EF. Este tipo de herramientas observacionales
aportan una elevada validez ecolégica, ya que permite
recoger de forma externa, sin influencias subjetivas,
los comportamientos de los docentes en la practica
real, sirviendo como complemento ideal a estudios ex-
perimentales y autoinformados (Haerens et al., 2013).
En el futuro esta herramienta podr4 ser utilizada para
conocer los efectos de las estrategias mds a fondo, o
aplicar y evaluar programas de intervencién (Smith
et al, 2016), pudiendo sumarse a la percepcién de
alumnos y profesores. Asimismo, la OCIM podré ser
una herramienta atil para formar al profesorado, pues
potenciar climas motivacionales de apoyo a la autono-
mia y evitar climas controladores es uno de los pilares
fundamentales en cualquier proceso educativo en el
ambito de la EF (Pérez-Gonzalez et al., 2019).
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Apéndice 1: Herramienta de Observacion del Clima Interpersonal Motivacional (OCIM) para docentes

de Educacion Fisica

Dimension 1: Autonomia

Criterio Categorias/Orientaciones

Descripcion

Ejemplo

1. Implicacién del A
alumnado en el
diseiio de tareas

Se implica al alumnado en el
diseiio de tareas y aspectos
organizativos ajenos al acto motor

El alumnado es el responsable del disefio de la tarea
o bhien puede elegir varios de los siguientes aspectos:
Espacio de préctica, agrupaciones, objetivo a alcanzar,
ritmo de ejecucion, autogestion, variantes, etc.

El alumnado organiza los grupos, el espacio y se auto-
arbitran. “; Cuénto tiempo os parece adecuado que estemos
realizando este juego?” “Manuel, ;cémo podriamos
complicar este juego?” o, realizar un circuito en el que los
estudiantes decidan cuantas estaciones hacer, tiempos de
descanso, tarea, n° repeticiones, etc.

[4 No se tiene en cuenta la opinion
del alumnado en el disefio de
tareas y aspectos organizativos
ajenos al acto motor

El profesor describe el disefio de la tarea de forma
integra: tiempos, objetivos, participantes, etc. y/o limita
aspectos como el espacio en el que se desarrolla, ritmo
de ejecucion, etc.

“Nos colocamos en grupos de 3 y en 5 minutos tenemos
que conseguir robar 20 balones a los rivales”. O realizar un
circuito impuesto: 10 flexiones, descanso de 20 segundo, 10
saltos, descanso de 20 segundos, etc.

2. Informacion A
inicial sobre la
tarea

el “qué hacer”

La informacion inicial se centra en

La informacion inicial solo se centra en la forma de
organizar la tarea. Responde a qué van a hacer de
forma oral o mediante un ejemplo: donde colocarse,
donde ir después de lanzar, etc.

“Una fila en aquella esquina y los demés en medio, cuando
me sobrepasen vuelvo a la fila” o “nos colocamos aqui
una fila, la otra aqui, y ahora Jorge pasa y cambia de fila"
{mientras ejecutan)

(& La informacion inicial se centra en

el “cémo hacerlo”

La informacion inicial va més alla de la forma de
organizacion de tarea respondiendo a como deben
hacerlo de forma oral o mediante una demostracian:
cémo debe ser el modelo de ejecucion o la forma de
llevar a cabo la tarea

Realiza una demostracion dando la solucién o modelo a
seguir. Realiza comentarios como: “Tenemos que botar bajo,
protegiendo el baldn para conseguir que no me lo roben,
poniendo el cuerpo entre el defensor y el balon” o “Manuel
lo hace, mirémoslo”. “Mas agachado Manuel, la espalda
més recta y los brazos abiertos. Asi si, venga, todos igual”

3. Implicacion A
cognitiva del
alumnado en el

acto motor

Hay toma de decisiones durante el

El alumnado tiene posibilidad de eleccién durante
la practica: decide sobre cuando, cdmo, qué hacer
(diversidad de respuestas motrices)

Jugar a los 5 pases. “Hay que conseguir encestar 3 tiros en
movimiento”

acto motor

€ Durante el acto motor no
hay toma de decisiones o la

El alumnado no tiene posibilidad de eleccion durante
la préctica, no se permiten diversidad de respuestas

Repeticion sistemética de un gesto. “Hay que meter cada pie
en un aro y luego lanzar @ tablero”. “Carrera continua”

implicacion cognitiva minima motrices o la posibilidad de eleccion es minima

4. Feedbacks A
interrogativos

Se utilizan correcciones
indagativas (feedbacks
interrogativos)

El profesor trata de que sus estudiantes descubran por  “;Por qué crees que no llegas tan lejos?”
si solos los aspectos buscados

C No se realizan correcciones o son  El profesor no corrige casi nunca o cuando lo hace

de tipo instructivas/descriptivas

corrige dando la solucion

Observa, pero no aporta feedbacks o son del tipo “Con el
codo més alto”. “Los dedos més tensos hasta el final”

5. Comporta- A Fomenta comportamientos El profesor organiza tareas donde sus estudiantes En la tarea el alumnado puede desarrollar muchos
mientos auténomos pueden d llar muchos comportami comportamientos autonomos y realiza comentarios como
auténomos auténomos o, cuando suceden, los premia o permite  “buen intento, Rosa”, “Jorge, era una muy buena idea, la

proxima vez te saldra” cuando suceden

C Evita comportamientos

auténomos

La tarea planteada no permite desarrollar muchos
comportamientos auténomos o el profesor los ignora
o penaliza cuando suceden

Tareas cerradas. El profesor realiza comentarios como “Jorge,
no te ha salido en varias ocasiones, no lo intentes mas
porque haces perder a tu equipo”

OBSERVACIONES
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Dimensidn 2: Competencia

Criterio Categorias/Orientaciones Descripcion Ejemplo
El objetivo, tanto en la informacion inicial, como “Yaloraré al que se esfuerce mas”. “Tendré en cuenta la
TP TR e — sobre todo durante el desarrollo, esta enfocado en colaboracion”. “A ver quién mete antes 10 tiros”, cuando
rocelso demsionaio o al disknts el disfrute, aprendizaje o mejora personal: mejorar un jugador llega a 10, no para, sino que lo anima a meter
n e alcanzadoj U un gesto, despertar el gusto por la AF, la creatividad, 15 mientras los demas llegan a 10, etc. “Lo importante es
¥ P ¥ etc. Ademis, es conseguido por mas del 50% de los divertirse”. En tareas competitivas cambia agrupaciones,
1. Objetivo participantes sistemas de competicion, etc.

El objetivo planteado persigue
un “rendimiento” y es alcanzado
solo por unos pocos

El objetivo es una marca (n®, tiempo, etc.) o, solo es
conseguido por el 50% o menos de los participantes.
La tarea realizada es competitiva y el profesorfa no
plantea que haya un objetivo diferente a “ganar”

Se propone una tarea en la cual la mitad de la clase compite
contra la otra mitad, sin especificar cuél es su objetivo.
Realiza comentarios como “A ver quién gana...” “A ver
quién encesta mas”, “tenemos que conseguir 6 puntos en

1 minutos”

2. Gestion del
error

Se quita importancia, anima o
ignora cuando sucede un error

El profesor/a normaliza el error, ignoréndolo,
quitandole importancia y anima realizando
comentarios y gestos faciales afectivos

“No pasa nada, Manuel, sigue asi” “jA la proximal,
jvamos!” ,“la siguiente sale (palmada en la espalda)”

Se penaliza cuando sucede un
error

El profesor/a penaliza cuando sucede un error
realizando comentarios o gestos faciales hostiles

“¢Otra vez German? ; Cuando vas a aprender el paso del
baile?”

3. Gestion del

Se reconoce el esfuerzo

El profesor/a incide en la mejora y el esfuerzo realizado
por encima del resultado final

“Asi, seguimos asi hasta el final” “Si sigues practicando asi
vas a mejorar mucho”

esfuerzo : . . 2o No anima y realiza comentarios como: “Ivén, has corrido
Se ignora o penal wiza el esfuerzo  El profesor/a ignora los esfuerzos y/o incide en los 2
3 : 2 mucho, pero no has llegado a tiempo, eso no vale para
de los/as estudiantes resultados por encima de la mejora o esfuerzo personal nada”
Las correcciones de la ejecucion  El profesorfa ofrece comentarios o gestos satisfactorios
4. Uso de son mediante refuerzos positivos @ sus estudiantes trasmitiendo que lo que estan “Bien, crack” “Bien esa posicion, estad muy bien” “Genial,
réfuerlus ylo feedbacks interrogativos/ haciendo esta bien y/o las correcciones son mediante  Jorge, ; Cmo crees que podrias mejorar adn mas?”
foo dbacksy evaluativos afectivos positivos feedbacks interrogativos/evaluativos afectivos

evaluativos/
afectivos sobre el
acto motor

No realiza correcciones o son de
tipo descriptivo/prescriptivo o
mediante feedbacks evaluativos
negativos, refuerzos negativos

El profesor/a no aporta retroalimentacion a sus
estudiantes o las correcciones son dando la solucion o
mediante preguntas hostiles, etc.

“Mal Raquel, ese no es el camino”. “Esas piernas estan mal
colocadas para desplazarse bien”. “Golpea més alto”. “; Asi,
de verdad ,Jorge?” con tono hostil

5. Aumento de la
conviccion sobre
la posibilidad de
mejora

Se trata de convencer al
alumnado de que puede mejorar

El profesorfa convence a los/as estudiantes de que
sus habilidades pueden mejorarse, animandolos,
mostrandoles el proceso de mejora, etc.

“Pruéhalo, poco a poco mejoraras, como paso antes” “Es
dificil, lo sé, pero también sé que podemos lograrlo”. “A
principio de la clase no éramos capaces de hacerlo y mira
ahora”

No se interesa por que el
alumnado sienta que pueda
mejorar

El profesor/a no presta atencion, ignorando a sus
estudiantes y/o no les convence de sus posibilidades
de mejora

No muestra interés, ignora o no anima para lograrlo. “Hazlo
venga”

OBSERVACIONES
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Dimension 3: Relacion

Criterios

Categorias/Orientaciones

Descripcion

Ejemplo

1. Generacion de
emociones

A Genera emociones positivas

El profesor utiliza y fomenta el humor en clase, sonrie,
realiza comentarios positivos al grupo, etc.

“Qué bueno, Manuel, cuenta esa anécdota en voz alta que
nos enteremos todos”. “Ha sido increible como lo habéis
hecho”. “Aqui hay talento”

C No genera emociones positivas o
genera negativas

El profesor no utiliza ni permite el humor en clase y
realiza comentarios negativos al grupo

“Basta ya de risitas”. “;Otra vez con las bromitas. Maria?".
“Con lo que podriamos conseguir y con vuestra actitud no
conseguimos nada”

2. Comunicacion
motriz

A la tarea realizada presenta
interaccion entre el alumnado

Existe comunicacion motriz con colaboracion u
oposicion entre estudiantes

Coreografias grupales, pilla-pilla, etc. “Nos desplazamos por
el campo y cuando vea a un compafiero le paso la pelota”

C La tarea realizada no presenta
interaccion entre el alumnado

Ausencia de comunicacion motriz entre estudiantes

Realizar un circuito de regate de cono & cono. “Dos filas, una
tira y la otra coge el rebote, cuando finalizo vuelvo a la fila".
Carrera continua.

3. Comparacion
entre estudiantes

A Evita la comparacion entre el
alumnado

El profesor evita las comparaciones, respeta las
individualidades en la informacion inicial, correcciones,
etc.

“Trata de mejorar la posicion base y te notaras mucho més
fuerte”. “Céntrate en tu realizacion, no te compares con
los demés”

C Hay comparaciones entre el
alumnado

El profesor establece comparaciones entre sus
estudiantes

“Mira a Yolanda, ;ves?, asi es. A ver si puedes hacerlo como
&
ella”. “Os han dado una paliza”

4. Gestion de
comportamientos
empaticos

A Se muestra empético y refuerza
los comportamientos empaticos

El profesor se muestra empético y premia
comportamientos empaticos: gestos, reconocimientos,
recompensas externas, etc. Cuando sucede un conflicto
se resuelve de forma empatica

Habla con educacién, amabilidad de forma asertiva. “Buen
detalle Manuel ayudando a levantarse a Carlos”.

Un jugador se cae, el rival para: “extraordinariamente hecho
por el equipo que ataca”

C No se muestra empatico
o se ignoran o penalizan
comportamientos empéticos

El profesor no se muestra empético e ignora o penaliza
cuando sucede un comportamiento empético. Los
conflictos no se resuelven de forma empética

El profesor utiliza la ironia, el sarcasmo, etc. Un jugador se
cae, el rival para: “ ¢ Por qué paras, Jorge? jMete la canasta,
que estés solo!”

5. Interés por sus
estudiantes

A Se muestra interesado por sus
estudiantes

El profesor se interesa por el estado de sus estudiantes
realizando varias acciones como preguntarles si han
entendido la tarea, cémo les ha resultado, gastando
bromas, utilizando sus nombres, conociendo gustos
personales, etc.

* ¢Alguien tiene alguna duda?”. “;Qué tal haido?” “;Ha
resultado dificil?”. “;Os ha gustado?”. “Bien, Rosa”.

* ;Como podrias mejorar, Gema?”. “Quién hace AF por las
tardes?”

C No se muestra interesado por sus
estudiantes

El profesor no se interesa por el estado de sus
estudiantes teniendo opcion de preguntarles y no
haciéndolo, no preocupandole si han entendido la
tarea, como les ha resultado, no conoce o no utiliza sus
nombres, etc.

Se hacen comentarios como “qué dolor tengo” y el profesor
no pregunta. “Venga chicos, venimos, la siguiente tarea
consiste en...". “Los pies mas altos”. “Chico silencio por
favor”
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Dimension 4: Novedad

Criterios Categorias/Orientaciones

Descripcion

Ejemplo

1. Variantes A
durante |a tarea

Se plantean modificaciones
durante la tarea

El profesor plantea cambios de agrupaciones, espacio,
objetivo, mévil utilizado durante la tarea

“Ahora nos unimos dos parejas y seguimos igual”. “Misma
tarea, pero lo hacemos con las pelotas de voley”

C La tarea se inicia y se finaliza sin
ninguna modificacion

El profesor no realiza ninguna variante en la tarea

Jugamos al pafiuelo, finaliza y hago otro juego diferente

2. Materiales A Se utilizan materiales alternativos
o se le da un uso diferente al

material convencional

Utiliza material reciclado, material no propio de
disciplinas deportivas, o bien utiliza materiales
convencionales como fitball o balones para darles un
uso diferente

Botellas, bolsas, pafiuelos, paracaidas, etc., o pelotas de tenis
para jugar al baloncesto, materiales especificos de deportes
alternativos, etc.

C Se utilizan materiales
convencionales y no se le da un
uso novedoso

Utiliza material habitual en clase de educacion fisica
de forma clésica

Pelotas de baloncesto para jugar al baloncesto

A Las reglas de la tarea son
diferentes a lo habitual
3. Reglas

El profesor hace modificaciones sobre juegos o tareas
clésicas para que puedan resultar diferentes y mas
motivantes

Introducir varios pafiuelos en el juego del pafiuelo, con
diferentes formas de desplazarse y célculos matematicos,
jugar al pilla-pilla introduciendo diferentes formas de pillar
o de salvar, etc.

C Se realiza las tareas con las reglas

0 normas convencionales

El profesor no plantea modificaciones, se realizan las
tareas siempre como se ha hecho de forma tradicional

Jugar un partido normal de baloncesto, juego clasico del
paiiuelo o del pilla-pilla.

A Se incluyen contenidos que

pueden resultar novedosos para el

alumnado y se utilizan las nuevas
tecnologias

4. Contenidos y
tecnologia

A partir de las directrices del curriculum, el profesor
trata de incluir contenidos que puedan resultar
diferentes y sorprendentes para sus estudiantes y
utiliza tecnologias de la informacion y la comunicacion
como aplicaciones méviles

Deportes alternativos: kinkall, colpbol, goubak; deporte
adaptado: goalball, boccia, clases de concienciacion con

la discapacidad; clases dirigidas para mejorar la condicion
fisica: zumba, bodycombat, bodypumg; bailes de salon,
coreografias con combas, primeros auxilios, escalada,
salidas al medio natural, etc. Tecnologia: Socrative, Kahoot,
Runtastic o similar, codigos QR, aplicaciones para medir la
FC, redes sociales, blog, youtube, etc.

C Se incluyen contenidos que
el alumnado ya conoce y ha
practicado y no se utilizan nuevas
tecnologias

El profesor se difie a los contenidos tradicionales que
marca el curriculum y que siempre se han impartido
y no utiliza tecnologia en clase, sino que se difie al
material deportivo

Futhol, baloncesto, balonmano, voleibol, atletismo, pruebas
de condicién fisica, etc. utilizando solo el material deportivo

A La técnica de ensefianza
utilizada por el profesorado es la
indagacion o se cede el disefio de
tarea al alumnado

5. Metodologias

La naturaleza de la tarea planteada tiene alta
incertidumbre, suponiendo en su esencia una novedad
para el alumnado durante su ejecucién, o bien son los
propios alumnos los que disefian la tarea

Se realizan juegos o tareas de resolucion de problemas,
cuya naturaleza intrinseca es impredecible suponiendo
una novedad per se (e.g., colaboracion-oposicion). C bien
se utilizan estilos de @ COMO micr fianza,
ensefianza reciproca, etc.

C La técnica de ensefianza
utilizada por el profesorado es la
instruccion directa

La naturaleza de la tarea planteada por el profesor
supone que los estudiantes saben qué va a pasar en
todo momento durante su ejecucion

Se realizan tareas sin incertidumbre propuestas por el
profesor. (e.g., circuitos cerrados, carrera continua, etc.)

OBSERVACIONES
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Apéndice 2: Hoja de registro de la OCIM

Dimension 1: Autonomia

1 Implicacion del alumnadoen A Se implica al alumnado en el disefio de tareas y aspectos organizativos T T2 IE} 4 TS T6 7 T8
el diseiio de tareas ajenos al acto motor

C  No se tiene en cuenta la opinidn del alumnado en el diseiio de tareas y T T2 IE} 4 TS T 17 T8
aspectos organizativos ajenos al acto motor

Observaciones:

2 Informacion inicial sobre A Lainformacion inicial se centra en el “qué hacer” T T2 IE} 4 TS5 T T7 T8
la tarea

C  Llainformacion inicial se centra en el “como hacerlo” T T2 LE] M T T6 7 T

Observaciones:

3 Implicacién cognitiva del A Hay toma de decisiones durante el acto motor T T2 IE} 4 T T6 7 T8
alumnado en el acto motor

C  Durante el acto motor no hay toma de decisiones o la implicacion Tl ” T3 T4 TS5 T6 7 T8
cognitiva minima

Observaciones:

4 Feedbacks interrogativos A Se utilizan correcciones indagativas (feedbacks interrogativos) T T2 IE} 4 TS T6 7 T8
C  No se realizan correcciones o son de tipo instructivas/descriptivas T T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8
Observaciones:
5 Comportamientos A Fomenta comportamientos auténomos T T2 T3 T4 15 T6 i)74 T8
auténomos
C  Evita comportamientos autonomos T T2 T3 T4 15 T6 17 T8

Observaciones:

Dimensidn 2: Competencia

1 Objetivo A El objetivo esté enfocado a un proceso de mejora o al disfrute y es T T2 T3 4 T T 17 T8
alcanzado por la mayoria

C  El objetivo planteado persigue un “rendimiento” y es alcanzado solopor 1 T2 T3 4 T T 17 T8

unos pocos
Observaciones:
2 Gestion del error A Sequita importancia, anima o ignora cuando sucede un error T T2 IE} 4 TS T6 7 T8
C  Sepenaliza cuando sucede un error T T2 IE} T4 TS T6 7 T8

Observaciones:

3 Gestion del esfuerzo A Sereconoce el esfuerzo T T2 LE] ™ T 5 17 T8

C  Seignora o penaliza el esfuerzo de los estudiantes T T2 T3 4 T T 17 T8

Observaciones:

4 Uso de refuerzos y feedbacks A Las correcciones de la ejecucion son mediante refuerzos positivos o T T2 IE} 4 T T6 7 T8
evaluativos/ afectivos sobre feedbacks interrogativos/evaluativos afectivos positi
el acto motor

C  No realiza correcciones o son de tipo descriptivo/prescriptivo o mediante  T1 T2 T3 4 T T6 7 T8
feedbacks evaluativos negativos, refuerzos negativos

Observaciones:

5 Aumento de la conviccion A Setrata de convencer al alumnado de que puede mejorar TI T2 IE} 4 TS T 17 T8
sobre la posibilidad de
mejora C  Noseinteresa en si el alumnado siente que pueda mejorar Tl T2 T3 4 TS T 17 T8

Observaciones:
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Dimension 3: Relacion

1 Generacion de emociones A Genera emociones positivas Ll T2 T3 T4 15 T6 17 T8
C  No genera emociones positivas 0 genera negativas T T2 T3 T4 T T6 T7 T8
Observaciones:
2 Comunicacién motriz A latarea realizada presenta interaccion entre el alumnado T T2 T3 T4 T T6 T7 T8
C  Llatarea realizada no presenta interaccion entre el alumnado T T2 T3 T4 T5 T6 17 T8
Observaciones:
3 Comparacién entre A Evita la comparacion entre el alumnado T T2 T3 T4 ™ T T7 T8
estudiantes
C  Hay comparaciones entre el alumnado Ti T2 T3 T4 T T6 17 T8
Observaciones:
4 Gestion de comportamientos A Se muestra empatico y refuerza los comportamientos empaticos T T2 13 T4 1] T6 T7 8
empaticos
C  No se muestra empético y se ignoran o penalizan comportamientos T T2 3 T4 5 T6 7 T8
empaticos
Observaciones:
5 Interés por sus estudiantes A Se muestra interesado por sus estudiantes Ll T2 3 T4 5 T6 7 T8
C  No se muestra interesado por sus estudiantes T T2 T3 T4 {15 T6 17 T8
Observaciones:
Dimensién 4: Novedad
1 Variantes durante la tarea A Se plantean modificaciones durante la tarea TI T2 T3 T4 T5 T6 17 T8
C  Latarea se inicia y se finaliza sin ninguna modificacion T T2 13 T4 T T6 17 T8
Observaciones:
2 Materiales A Se utilizan materiales alternativos o se le da un uso diferente al material T T2 T3 T4 ™ T 17 T8
convencional
C  Se utilizan materiales convencionales y no se le da un uso novedoso T T2 T3 T4 T T6 17 T8
Observaciones:
3 Reglas A Lasreglas de la tarea son diferentes a lo habitual T T2 13 T4 T T6 17 T8
C  Serealiza las tareas con las reglas o normas convencionales TI T2 T3 T4 T T6 17 T8
Observaciones:
4 Contenidos y tecnologia A Seincluyen contenidos que pueden resultar novedosos para el alumnado  T1 T2 T3 T4 5 T6 17 T8
y se utilizan las nuevas tecnologias
C  Seincluyen contenidos que el alumnado ya conoce y ha practicado y no T T2 T3 T4 T T6 17 T8
se utilizan nuevas tecnologias
Observaciones:
5 Metodologias A Latécnica de ensefianza utilizada por el profesorado es la indagacion o Ti T2 T3 T4 T T6 17 T8
se cede el disefio de tarea al alumnado
C  Latécnica de ensefianza utilizada por el profesorado es la instruccion TI T2 T3 T4 T T6 17 T8
directa
Observaciones:
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4.4.2 Study 10. Development and validation of an Emotional Climate Observation
(OCE) instrument
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Resumen:

En el presente trabajo se expone el proceso de creacién (estudio 1) y validacion (estudio 2) de una
herramienta de “Observacion del Clima Emocional (OCE)”. En el estudio 1, se llevd a cabo un método
Delphi en 3 rondas, en el que participaron 12 expertos en la tematica. Como resultado surgié la OCE
compuesta por 6 dimensiones principales y 2 aspectos observables en cada dimensiéon. Las
dimensiones resultantes se relacionan con aspectos didacticos y aspectos relacionados con las
competencias emocionales de los docentes. En el estudio 2, con los datos recogidos de las 10
observaciones realizadas por tres observadores, se analizaron las propiedades psicométricas de la
OCE a través de la Teoria de la Generalizabilidad (TG) y los coeficientes de correlacién intraclase y
Kappa. Los resultados obtenidos muestran que la OCE es una herramienta valida, fiable y util para
conocer el grado en el que el docente genera un clima emocional positivo, neutro o negativo,
pudiendo ser utilizada a nivel de investigacion o formacién educativa.

Palabras clave: competencias emocionales; clima de aula; emociones; método Delphi; metodologia
observacional

Abstract:

This work presents the process of creation (study 1) and validation (study 2) of an instrument of
"Emotional Climate Observation (OCE)". In study 1, a Delphi method was carried out in 3 rounds, in
which 12 experts on the subject participated. As a result, the OCE emerged, composed of 6 main
dimensions and 2 observable aspects in each dimension. The resulting dimensions relate to didactic
aspects and aspects related to teachers’ emotional competences. In study 2, with the data collected
from the 10 observations made by three observers, the psychometric properties of the OCE were
analyzed through the Generalizability Theory (GT) and the intraclass and Kappa correlation
coefficients. The results obtained show that the OCE is a valid, reliable and useful tool to determine
the degree to which the teacher generates a positive, neutral or negative emotional climate, and can
be used in educational research or training.

Key Words: classroom climate; Delphi method; emotional competences, emotions; observational
methodology
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1. Introduccién

La interaccion personal es un elemento omnipresente en cualquier contexto educativo,
ya sea entre los propios estudiantes o entre estudiantes y docentes (Jia et al., 2009).
De la percepcion y reflexion de esta interrelacion surge lo que se ha denominado clima
de aula (Lopez & Bisquerra, 2013), un concepto multifactorial subjetivo que ha sido
analizado desde diferentes perspectivas (Pérez et al., 2009, 2010; Wang et al., 2020).

Los climas positivos se asocian con un gran nimero de consecuencias positivas como
un mayor interés en el aprendizaje, un mayor rendimiento académico, una mayor
participacion, un mejor desarrollo de competencias cognitivas, sociales y emocionales
de los estudiantes o un mejor bienestar (Evans et al., 2009; Liu et al., 2016; Wang et
al., 2020). Por el contrario, los climas negativos se asocian con consecuencias negativas
como menor interés, mayor malestar psicologico, peor rendimiento académico o mayor
posibilidad de que surjan conflictos (Lucas-Molina et al., 2015; Wang et al., 2020).

Este concepto de clima de aula esta constituido por una serie de componentes o sub-
climas, cada uno de ellos con caracteristicas peculiares (Evans et al., 2009). Por
ejemplo, se pueden encontrar referencias al clima social, definido por como los
estudiantes y docentes perciben la calidad de su experiencia en el aula (Valero-
Valenzuela et al., 2020). Por otro lado, el clima motivacional abordaria la forma en la
gue los docentes manejan aspectos pedagogicos, como pueden ser el establecimiento
de objetivos o la comunicacion con el alumnado desde un punto de vista motivacional
(Fierro-Suero et al., 2020; Sanchez-Oliva et al., 2017). Entre estos diferentes sub-
climas destaca el clima emocional como uno de los de mayor importancia (Evans et
al., 2009). Dada esta relevancia, en la Ultima década se ha experimentado un fuerte
aumento de las investigaciones relacionadas con aspectos emocionales en el ambito
educativo (e.g., Fierro-Suero et al., 2022; Harvey et al., 2016; Pekrun et al., 2011).

El clima emocional hace referencia a la atmosfera global del aula que surge de las
emociones relativamente estables, percibidas y compartidas por docente y discentes
(Gazelle, 2006; Pérez et al., 2014). Es decir, un clima emocional positivo se caracteriza
por interacciones positivas y armoénicas, mientras que un clima emocional negativo se
caracteriza por conflictos, interrupciones u hostilidad (Gazelle, 2006). Analizar el
efecto de una intervencion en el aprendizaje sin tener en cuenta el componente
emocional resulta insuficiente, ya que el compromiso emocional de los estudiantes
tiene un importante peso sobre el resto de factores (Reyes et al., 2012).

Las emociones, entendidas como una serie de procesos psicologicos interrelacionados
con componentes afectivos, cognitivos, expresivos, fisiolégicos y motivacionales
(Reeve, 2010), estan siempre presentes en cualquier aspecto de la vida humana
(Pekrun, 2006). Por este motivo, resulta fundamental una buena gestion en el contexto
educativo, siendo necesario crear programas formativos que mejoren tanto el clima
emocional generado, como la inteligencia emocional de los estudiantes (Lopez-
Gonzalez & Oriol, 2016; Saenz-Lépez, 2020) y profesores (Gomez-Leal et al., 2022). El
concepto de inteligencia emocional es un constructo psicoldgico tan interesante como
controvertido (Jiménez-Morales & Lopez-Zafra, 2009), ya que los diferentes autores
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han propuesto modelos con pequenas diferencias (Saenz-Lopez, 2020). A pesar de ello,
existe un consenso generalizado en la importancia de desarrollar las competencias
emocionales desde el ambito educativo (Torrijos et al., 2018; Vizoso-Gémez, 2022)
dado su reflejo en aspecto académicos, como el rendimiento académico (Sanchez-
Alvarez et al., 2020) o el acoso escolar (Quintana-Orts et al., 2021; Rueda et al., 2022);
y no académicos, como el bienestar personal (Llamas-Diaz et al., 2022) o la satisfaccién
con la vida en los adolescentes (Quintana-Orts et al., 2021).

El concepto de competencias emocionales hace referencia a las capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para poder comprender, expresar y regular los
fenomenos emocionales de forma adecuada (Bisquerra & Pérez, 2007). Por tanto, esta
concepcion difiere de los posicionamientos que entienden la inteligencia emocional
como rasgos de la personalidad (e.g., Bar-On, 1997; Goleman, 1995) y se basa en que
las competencias emocionales pueden ser aprendidas y desarrolladas con un continuo
y permanente proceso educativo segin Bisquerra & Pérez (2007). Estos autores,
proponen cinco competencias emocionales. La primera, “conciencia emocional”, se
define como la capacidad para tomar conciencia de las propias emociones y de las de
los demas, asi como la habilidad para captar el clima emocional de un contexto
especifico. La segunda, “regulacion emocional”, se define como la capacidad para
gestionar las emociones de forma adaptativa. La tercera, “autonomia emocional”, se
define como la capacidad de llevar a cabo una buena autogestion de las emociones. La
cuarta, “competencia social”, se define como la capacidad para mantener buenas
relaciones con los demas. Por ultimo, la quinta, “habilidades de vida y bienestar” y se
define como la capacidad para adoptar comportamientos apropiadas y responsable con
el fin de potenciar el bienestar personal y social.

Los docentes emocionalmente competentes tienen mayor facilidad para percibir las
emociones de sus estudiantes, gestionar los conflictos, tratar al estudiante con
empatia y, en general, crear climas calidos y respetuosos (Gémez-Leal et al., 2022;
Jennings & Greenberg, 2009). Sin embargo, la falta de instrumentos que midan el clima
emocional en el aula ha hecho que la investigacion en esta linea haya avanzado
lentamente. En ese sentido, Alonso-Tapia & Nieto (2019) manifiestan la falta de
concordancia entre las dimensiones que estos instrumentos deben tener, asi como el
importante sesgo que suponen los autoinformes. La observacidon sistematica,
alternativa a los autoinformes, ha mostrado ser el método que mejor recoge
informacion sobre los eventos reales (Anguera et al., 2017; Portell et al., 2015). Por
observacion sistematica se entiende al método de cuantificacion de variables en el
que, en base a un manual de codificacién, un contexto de medicion, unos métodos de
muestreo y unas métricas, se recopila informacion sobre un evento (Yoder et al.,
2018). Dados los puntos fuertes de este sistema, en los Ultimos anos se han desarrollado
diferentes herramientas de observacion para valorar diferentes aspectos relacionados
con el clima de clase (e.g., Diaz et al., 2015; Fierro-Suero et al., 2020), destacando la
Teoria de la Generalizabilidad (TG) como un método especializado para la validacion
de herramientas de observacion (Blanco-Villasenor, 1991).
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Debido a la falta de consenso sobre los aspectos a incluir en los instrumentos
relacionados con el clima emocional, el método Delphi supone una estrategia
recomendada en este tipo de estudios (Lopez-Gomez, 2018). Este método consiste en
realizar un proceso de comunicacion selectiva con el objetivo de recopilar
conocimiento y conseguir consenso entre un grupo de expertos sobre un tema en
cuestion, a través de una serie de retroalimentaciones de opinion controlada (Reguant-
Alvarez et al., 2016). En los Ultimos afios se ha puesto de manifiesto su utilidad en
diferentes contextos educativos (e.g., Uztosun, 2018; Wyant et al., 2020).

En base a lo expuesto hasta ahora, el presente trabajo tiene un doble objetivo. Por un
lado, crear a través del método Delphi una herramienta de Observacion del Clima
Emocional (OCE) (estudio 1). Por otro lado, validar a través de la TG la herramienta
“QOCE” creada previamente (estudio 2).

Rondal |— 6 dimensiones
= Creacién de la
2 . ¥ . 9 12 aspectos
g herrarment.a’ de Declphi Ronda2 |— S
b7 observacion
= Ronda3 |— Validez de contenido
3 observadores
S e ., ;
o) Validacion de la 10 sesiones
] herramienta de —— T° Generalizabilidad —— 4 facelas
M observacion 4 partes/sesiéon
12 eriterios

Figura 1. Planteamiento de los estudios 1y 2.

2. Estudio 1: Creacién de la herramienta de observacion

El objetivo del estudio 1 fue crear la herramienta de “Observacion del Clima
Emocional-OCE” generado por el docente, utilizando el método Delphi para identificar
los factores claves observables para evaluar el clima emocional en las clases.

2.1. Método

El método Delphi se utiliza con el fin de conocer la opinién de manera estructurada y
secuencial de un grupo de expertos sobre un problema determinado (Lopez-Gomez,
2018).

2.1.1. Participantes
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Por un lado, el grupo monitor estuvo compuesto por dos de los investigadores que
firman este articulo, cumpliendo los requisitos establecidos como buen conocimiento
de la metodologia Delphi y en la tematica a investigar.

Por otro lado, se propuso un panel inicial de 15 expertos docentes y psicologos con
conocimiento y experiencia en el tema y en investigacion siguiendo las
recomendaciones de Lopez-Gémez (2018). Tras un primer contacto en el que se les
facilito la informacion basica sobre el estudio (objetivo general, dedicacion, nimero
de rondas previstas, etc.), se les lanzé la primera pregunta (ronda 1). De estos 15
expertos, 12 (el 80%) aceptaron participar y contestaron a la pregunta formulada
(Figura 2). A estos 12 expertos se les realizo la segunda pregunta (ronda 2) recibiendo
la respuesta de 10 de ellos (el 83.3%). Finalmente, todos ellos realizaron el cuestionario
sobre contenido y validez de la herramienta de observacion (ronda 3).

2.1.2. Instrumento y procedimiento

Como se ha mostrado anteriormente, para la creacién de la herramienta “OCE” se
realizaron tres rondas de consulta con el grupo de expertos. En la primera ronda, se
les realizo la siguiente pregunta “;Cuales son, bajo tu opinién, las principales
claves/competencias/aspectos observables que ayudan a valorar el tipo de clima
emocional que esta generando el docente en clase?”. Con esta informacion, el grupo
monitor selecciono las principales dimensiones a observar en el clima emocional en las
clases. En la segunda ronda, se preguntd, “Dentro de cada una de las grandes
dimensiones seleccionadas, ;qué conductas observables podrian ser medibles e
importantes para la mejora del clima emocional?”. Una vez seleccionados los aspectos
observables, la tercera ronda consistié en un juicio por parte de los expertos del
resultado final obtenido. Para ello, debian puntuar en una escala tipo Likert (1-5) el
grado de relevancia y adecuacion de cada item en su dimensién. Ademas, se incluy6
un apartado de observaciones para que los expertos realizaran comentarios y
sugerencias respecto a la version de la herramienta de observacion. Con esta
informacion y, en base a las primeras observaciones realizadas, el grupo monitor
segment6 cada item en tres categorias (bueno, neutro y malo) para facilitar la recogida
de informacion.

2.1.3. Analisis de datos

Para la valoracion del contenido por parte de los expertos se utilizo el indice de Kappa
modificado (Polit et al., 2007), considerandose un indice aceptable cuando es superior
a .80. Los analisis se realizaron utilizando el programa Excel y SPSS 28.0 (IBM).

2.2. Resultados
2.2.1. Ronda 1

El panel de 12 expertos que participaron en la primera ronda aportd un total de 36
respuestas como posibles dimensiones o aspectos claves para mejorar el clima
emocional en las aulas (Figura 2). Los dos investigadores del grupo monitor revisaron
por separado todas las respuestas, prestando atencion a las posibles similitudes entre
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ellas. Posteriormente, los mismos investigadores discutieron cada respuesta y las
agrupaciones realizadas hasta llegar a un grado de acuerdo sobre la lista final de
dimensiones. Este proceso produjo una lista final de 6 dimensiones que serian
utilizadas en las siguientes rondas (Tabla 1).

2.2.2. Ronda 2

En la segunda ronda (Figura 2) contestaron 10 expertos, generando un total de 91
conductas observables para la mejora del clima emocional. Como en la ronda 1, el
grupo monitor revisé las respuestas centrandose en el grado de similitud entre ellas y
agrupando aquellos factores con caracteristicas comunes. Finalmente se acordé fijar
2 factores observables en cada dimension, es decir, un total de 12 factores observables
(Tabla 1).

Participantes Respuestas

Preguntas Contactados Responden Incial Final

I Ronda 1 H Claves/Dimensiones H 15 H 12 (80%) H 36 H 6 ‘
’ Ronda 2 H Aspectos a observar H 12 H 10 (83.3%) H 91 H 12 ‘
‘ Ronda 3 ’—{ Relevancia y adecuacion H 10 H 10 (100%) H Likert 1-5 ’

Figura 2. Resumen del proceso desarrollado en el método Delphi

Tabla 1

Resultados de la ronda 1y 2 del método Delphi. Dimensiones, criterios y categorias finales de la
herramienta de observacion OCE.

Dimensiones/Criterios Categorias (conductas)

1* Dimensién: Competencias didacticas

Cede el protagonismo de la clase a sus estudiantes potenciando asi su
imaginacion y creatividad
El profesor/a es el eje principal permitiendo cierta participacion, sin
potenciar la imaginacion y creatividad
El profesor/a es el protagonista de la clase perjudicando la imaginacion y
creatividad

+ Realiza abundantes correcciones con carga afectiva

+

1.1. Protagonismo y creatividad

1.2. Feedbacks Realiza correcciones sin carga emocional positiva
- No realiza correcciones o son con una carga emocional negativa

2° Dimensién: Entusiasmo

+ Utiliza gestos expresivos, tono de voz variado y entusiasta
Se muestra fluctuante entre entusiasta y tenso o bien poco expresivo en sus
2.1 Expresividad explicaciones
Muestra actitud pasiva en sus intervenciones y/o utiliza gestos agresivos o
tono de voz excesivamente tenso
+ Se mueve por el aula mostrandose cercano a los estudiantes
2.2 Ubicacion No varia su ubicacion durante la clase o se mueve manteniendo distancia
con los estudiantes
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Pormanece sentado o se mueve de forma nerviosa

3? Dimensién: Habilidades sociales

3.1. Asertividad y escucha activa

3.2. Comunicacion emocional

Se muestra como ejoemplo a seguir, comportandose de forma asertiva y
aplicando la escucha activa en las clases

Sin llegar a sor hostil, carece de cortesia y amabilidad y no aplica escucha
activa durante sus clases

Se comporta de forma hostil y/o no escucha a sus estudiantes, aungue estos
intentan oxprosarso

Se interosa por los estudiantes de forma personal y la trasmision del
conocimiento tiene una carga emocional positiva

El profesor/a no se interesa de forma personal por los estudiantes o sus
axplicaciones no tienen carga emocional

El profesor/a no se interasa de forma personal por los estudiantes y sus
oxplicaciongs no tienon carga emocional

42 Dimensidn: Regulacién Emocional

4.1 Gostion de los
conflictos/conductas disruptivas

4.2 Competencias para genérar
emocionas positivas

Previene los conflictos y/o si suceden los lidera do forma asertiva y
pacificadora

Actia como mediador y la decision final recae en él

Actia de forma desproporcionada y tajante ante los conflictos o ignora
conflictos graves

Gonera emocionas positivas

Evita gonorar emociones positivas o genéra emociones de muy poca
intensidad

Gonera emociones nogativas

52 Dimensién: Autonomia Emocional

5.1. Autonomia y autoestima

5.2. Analisis critico

Muestra una buena autoestima y confianza en si mismo, mostrando
ostabilidad emocional en circunstancias adversas

Muestra suficiente confianza en si mismo, aunque en ocasiones pierde la
ostabilidad emocional en circunstancias adversas

Se muestra inseguro, generando tension y/o pierde la estabilidad emocional
Explica la importancia del aprendizaje, plantea debates y reflexiones con
ospiritu critico

Mo explica la importancia de los aprendizajes. Mo plantea reflexiones y
debates, aungue si los estudiantes plantean reflexiones las permite
Prohibe reflexiones o criticas a las toonias, normas, comportamientos, otc.
sucedidos en clases

6° Dimensién: Conciencia emocional

6.1 (Re)conocimiento de emociones
por parte del profesor/a

6.2. (Re)conocimiento emociones
astudiantes/personajos

Expresa de forma adecuada como se siente &l o sus estudiantes,
mencionando emociones

Mo exprosa como se siente &l o sus ostudiantes

So equivoca en ol reconocimiento/expresion de las emociones

Ofrece momentos en los que los éstudiantes puedan expresar sus emociones
Ho ofrace momentos en los que los estudiantes puodan exprosar sus
emociones o durante ostos momentos no muastra interds

Mo permite expresiones emocionales de los estudiantes
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2.2.3. Ronda 3

La dltima ronda consistio en evaluar el grado de relevancia y adecuacioén de los items
en cada dimension. Se obtuvo un valor de .90 para el Kappa modificado siendo un valor
excelente para el indice de validez de contenido.

3. Estudio 2: Validacion de la herramienta de observacion

El objetivo del estudio 2 fue validar la herramienta de “Observacion del Clima
Emocional-OCE” utilizando la TG.

3.1. Método
3.1.1. Disefio

Se trata de estudio ubicado en el cuadrante lll de los disenos de metodologia
observacional (Anguera et al., 2011). Se emplea un estudio nomotético, ya que el
objetivo es conocer el clima emocional que genera cada docente en sus clases.
Puntual, puesto que las sesiones analizadas fueron utilizadas para obtener una visién
de un momento concreto. Multidimensional, ya que se analizan muchos aspectos
diferentes relacionados con el clima emocional del aula.

3.1.2. Participantes

Se analizaron 10 docentes de diferentes materias y etapas educativas del suroeste de
Espana con edades entre los 30 y los 58 afnos (M = 40.5; DT = 7.81) y una experiencia
media como docentes de 12 anos (DT = 10.1).

3.1.3. Instrumento

Se utilizé la herramienta “Observacion del Clima Emocional-OCE” desarrollada en el
estudio 1. Esta herramienta se compone de 6 dimensiones, cada una de ella compuesta
por 2 criterios de observacion. A su vez, cada criterio se evalla del 0-10 pudiendo
dividirse en 3 categorias de forma que 0-3 corresponde con la categoria “clima
emocional negativo”, 4-6 corresponde con “clima emocional neutro” y 7-10
corresponde con “clima emocional positivo”. De esta forma, ademas de contar con una
codificacion binaria mutuamente excluyente de “presencia-ausencia” de cada
categoria (clima positivo, neutro o negativo), se obtiene un instrumento mas sensible,
aspecto especialmente interesante en intervenciones formativas, por ejemplo. Cada
sesion de clase evaluada se divide en 4 partes iguales, valorando lo ocurrido en ese
periodo de tiempo de forma independiente entre si. La herramienta completa (6
dimensiones, 12 criterios y 36 categorias) junto con la descripcion y ejemplos puede
consultarse en el Apéndice 1 (material complementario).

3.1.4. Procedimiento

Tal como se describe en el estudio 1, la investigacién conto con los permisos
necesarios.
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a) Recogida de los datos

Los datos se tomaron a través de la observacion directa no participativa (Portell et al.,
2015) analizando cada observador las grabaciones de forma independiente. Los
observadores debian valorar, ademas de la frecuencia de las conductas, la calidad de
las mismas, puesto que la calidad puede tener importantes consecuencias en el clima
generado (Smith et al., 2015). Se visualizé una clase por profesor, siendo elegida
aleatoriamente entre las opciones horarias disponibles (Stone & Shiffman, 2002).
Durante el proceso de grabacién se tuvieron en cuenta las principales consideraciones
que pueden producir sesgos (Anguera, 2003; Portell et al., 2015). Por ejemplo, en
cuanto a la reactividad de los sujetos, se permitié el desarrollo normal de la clase,
colocando un micréfono inalambrico al profesorado y situando la camara en una
esquina alejada, los docentes desconocian el objetivo de la grabacion, se realizaron
grabaciones para la familiarizacion de los participantes, etc.

b) Formacion de los observadores

El grupo de observadores estuvo compuesto por tres profesores de universidad con
experiencia en sistemas de observacion y en climas emocionales. Para garantizar la
estabilidad y fiabilidad de los observadores se siguieron las recomendaciones de Escarti
et al. (2013): familiarizaciéon con la herramienta de observacion (explicacion de las
dimensiones, criterios, resolucién de dudas, etc.); visualizaciéon de una sesion de forma
individual; puesta en comln de los resultados obtenidos; y debate sobre las
discrepancias hasta llegar a un consenso. Este proceso se repitié en dos ocasiones hasta
alcanzar un grado de acuerdo superior al 80% entre los observadores dandose el proceso
de formacion por finalizado y garantizando la eficiencia de las observaciones (Stone &
Shiffman, 2002).

c¢) Utilizacién de la herramienta de observacion

Previo a la recogida de los datos, se recomienda a los observadores la familiarizacion
con la herramienta de observacion (Apéndice 1, material complementario) y la
resolucion de posibles dudas sobre su contenido. Para la recogida de los datos se puede
usar la plantilla correspondiente (Apéndice 2, material complementario). Como se
puede ver en esta plantilla, la clase se dividira en 4 partes iguales, por tanto, la
duracion de cada parte dependera de la duracién del tiempo total de la sesion (por
ejemplo, si la clase dura una hora se dividira en 4 partes de 15 minutos). Cada uno de
los criterios debe ser valorado pasado el tiempo establecido, pudiendo seleccionar una
Unica categoria (clima positivo, neutro o negativo) por parte y criterio. Ademas, con
el fin de aumentar la sensibilidad del instrumento se puede matizar dentro de cada
categoria puntuando 7-10 para el clima positivo, 4-6 para el clima neutro y 0-3 para el
clima negativo. Por ejemplo, si durante la primera de las cuatro partes en el criterio
expresividad valoramos al profesor con un 5, lo ubicaremos en la categoria “neutro”,
dejando en blanco en esa columna la casilla de clima positivo y clima negativo. Si
durante la segunda parte valoramos que el profesor ha mejorado esa conducta vy,
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puntuamos con un 9, escribiremos este nimero en el apartado del clima positivo,
dejando sin rellenar el clima neutro y clima negativo (Figura 1).

Categorias (Conductas) I*parte 2?parte 3*parte 4° parte

+ | Utiliza gestos expresivos, tono de voz variado v entusiasta 9 7

Se muestra fluctuante entre entusiasta y tenso o bien poco expresivo en sus explicaciones
Utiliza gestos agresivos, tono de voz excesivamente tenso y/o muestra actitud pasiva en 3
sus intervenciones

2.1 Expresividad

Figura 3. Ejemplo de recogida de los datos

Una vez finalizada la recogida de los datos, podremos analizar el clima emocional
generado de diferentes formas. Por un lado, si calculamos la media de cada criterio a
lo largo de cada sesidon podremos obtener una puntuacion global del clima emocional
generado por el docente. A su vez, la herramienta de observacion también nos permite
conocer los puntos fuertes y débiles del docente en cada parte de la sesién y en cada
criterio o dimensién observado.

3.1.5. Analisis de los datos

Se establecieron tres formas principales de comprobar la fiabilidad de la herramienta
(Blanco-Villasenor, 1991): el estudio de la concordancia de los observadores, la teoria
psicométrica de la fiabilidad y la TG (Rubin et al., 1974). La TG, que tiene por objetivo
estimar el grado en el que el disefo se puede generalizar unificando las definiciones
de fiabilidad, validez y precisién, estudia las diferentes fuentes de variacion (facetas)
que pueden estar afectando al diseno observacional (Hernandez-Mendo et al., 2016).
Para ello, el estudio de la generalizabilidad sigue cuatro fases claramente
diferenciadas: (1) definicién de las facetas de estudio; (l1) analisis de la varianza de las
puntuaciones; (lll) el calculo de los componentes de error; (IV) la optimizacion de los
componentes principales (Blanco-Villasefor et al., 2014).

En el presente estudio se definieron 4 facetas (observador [0O], sesion [S], parte de la
sesion [P], criterio [C]), con un anidamiento parcial (parte de la sesion en sesion). No
se tuvo en cuenta las categorias del sistema (positivo, neutro y negativo) puesto que
para la validacién se utilizaron las puntuaciones en escala 0-10 siendo esto mas sensible
a los cambios que el sistema de 3 categorias. Para el resto de las fases, se analizd el
modelo multifacético [P] [C] / [O]. Ademas, se analizaron los modelos [S] [P] [C] / [O]
para conocer si el nimero de sesiones y observadores era adecuado y el modelo [O] /
[C] para conocer si las categorias eran excluyentes entre si.

Para profundizar en la fiabilidad intra e inter observadores, se calculé el coeficiente
de correlacion intraclase (CCl), como han hecho estudios similares (Fabra et al., 2018;
Haerens et al., 2013) y los indices de Kappa, prueba que mide el grado de concordancia
corrigiendo el azar (Cerda & Villarroel, 2008; Hernandez et al., 2010). Los valores
referencia para el CCl son: pobre (< 0.50), moderado (0.50-0.75), y bueno (>0.75)
(Portney & Watkins, 2009) y para el indice Kappa se consideran excelentes por encima
de .75 (Fleiss et al., 1982). Finalmente, se calcularon los estadisticos descriptivos
(medias y desviaciones tipicas) en cada criterio y dimension para mostrar un ejemplo
real de los datos facilitados por la herramienta de observacién.
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Los analisis llevados a cabo han sido desarrollados con el programa informatico Excel
(Microsoft) y SAGT v1.0 (Hernandez-Mendo et al., 2012).

3.2. Resultados
3.2.1. Analisis de las propiedades psicométricas de la OCE

El estudio de la TG mediante el modelo multifacético [P] [C] / [O] mostré que la
mayoria de la variabilidad quedé asociada a los criterios (88.47%), siendo nula (0%)
para los observadores y, el resto, se repartié entre la interaccion de las variables
(Tabla 2). Los indices de generalizabilidad relativo y absoluto fueron .99 en ambos
casos.

Tabla 2
Andlisis de generalizabilidad de modelos total con SAGT

Fuentes de Suma de gl Cuadrade Componentes de % Error
variacién cuadrados medio varianza explicados estandar

Observadores (0) 6.17 2 3.09 -.08 0.00 0.00

Parte (P) 26.30 3 8.77 -.28 0.00 0.20

o*P 11.06 6 1.84 -.02 0.00 0.08

Critorio (C) 9400.19 1" 854.563 69.20 88.47 27.94

o*C 159.33 22 7.24 1.29 1.64 0.53

P*C 626.62 33 18.99 5.63 7.20 1.52

0*P*C 138.78 66 2.10 2.10 2.69 0.36

El modelo [0] / [C] mostré un porcentaje de varianza asociado a la faceta categonas
de 97.5%, siendo O para la faceta observadores y de 2.5% para la interaccion de estas
dos facetas. Los coeficientes de generalizabilidad relativo y absoluto son nulos en
ambos casos (p? = .00) lo que resalta la exhaustividad, heterogeneidad y exclusividad
de los criterios del sistema (Blanco-Villasenor et al., 2014). Respecto a la optimizacion,
se utilizo un modelo [S] [P] [C] / [O] obteniendo valores para los indices de
generalizabilidad relativos y absoluto de (p? = .95) indicando una buena optimizacion
del modelo sin sufrir grandes modificaciones al variar el numero de observadores y
sesiones observadas. Por ultimo, los resultados de la concordancia intra e inter

observadores fueron excelentes (Tablas 3 y 4).
Tabla 3
Valores de fiabilidad en pruebas intra e inter observadores mediante Kappa

Categoria Probabilidad Kappa Cohen P
de acuerdo
Intra-observador Clima emocional negativo .86 .85 .00
Clima emocional neutro .95 .90 .00
Clima emocional positivo .96 .92 .00
Categoria Probabilidad Kappa Floiss p
de acuerdo
Inter-observadores Clima emocional negativo .90 .90 .00
Clima emocional neutro .94 .88 .00
Clima emocional positivo .94 .89 .00
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Tabla 4
Coeficiente de Correlacion intraclase inter-obsevadores por criterio
CCl Inter
Dimensién Criterio observadores
(N = 40)
. e s 1.1 Protagonismo y creatividad 97
1. Competencias didacticas 1.7 Foodbacks 91
. 2.1 Expresividad .92
2. Entusiasmo 2.1 Ubicacidn 96
3. Habilidades socialos 3.1 Asertw?dad.?' 95cuch_a. activa 94
3.2 Comunicacion amocional .88
4. Ropulaciin £ il 4.1 Gastion conflictos .97
- Regulacion Emociona 4.2 Emociones positivas .96
5 . onal 5.1 Autonomia y Autoestima .92
- Autonomia emociona 5.2 Analisis critico 93
6. Conciencia E onal 6.1 Emociones profesor/a .84
- Lonciencia tmociona 6.2 Emociones estudiantas/personajes s

3.2.2. Analisis descriptivos de los datos ofrecidos por la OCE

Los resultados que ofrece esta herramienta de observacion indican en qué medida los
docentes estan generando un clima emocional positivo o no. Asi, la OCE muestra por
cada una de las dimensiones y criterios una puntuacion, indicando cuales son los puntos
fuertes y debiles de cada docente. A modo de ejemplo, en la Tabla 5, se muestran los
resultados descriptivos promedios de los 10 docentes observados. La media del clima
generado entre todas las sesiones visualizadas fue de 6.49 (DT = 1.77)
correspondiéndose esto con un clima neutro. Si focalizamos en cada criterio y
dimension, se puede observar que los criterios referencias a la dimension 6, conciencia
emocional, fueron los que obtuvieron valores mas bajos, 5.28 para el criterio referente
a la expresividad de las emociones que siente el docente y 5.07 para el criterio
referente al (re)conocimiento de las emociones por parte de los estudiantes. Por otro
lado, la dimension con mayor puntuacion fue la de entusiasmo, obteniendo valores de
7.10 para ubicacion y 7.35 para expresividad.

Tabla 5
Resultados obtenidos en las observaciones realizadas

Dimension M DT Criterio M DT

1. Con:lp@t@ncias 6.68 1. 1.1 Protagonismo y creatividad 6.96 1.71
didacticas 1.2 Feedbacks 6.39 1.54

) 2.1 Exprosividad 7.35 1.10

2. Entusiasmo 783146 ) encion 7.0 1.83
3. Hahilidades 6.59 1.18 3.1 Asortividad y oscucha activa 7.15 1.32
socialos 3.2 Comunicacion emocional 6.03 1.03

4, Ragulgcién 6.65 1.54 4.1 G@stil.:'m cmﬂicl’t'_jrs 6.54 1.53
Emocional 4.2 Emociones positivas 6.75 1.56

5.  Autonomia 6.65 1.7 5.1 Autronomia\‘ y autoestima 7.71 1.14
omocional 5.2 Analisis critico 5.60 1.20

6. Conciencia 5.17 0.74 6.1 Emociones profesor/a 5.28 0.88
Emocional 6.2 Emociones estudiantes/personajes 5.07 0.60
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De la misma forma que se han obtenido estos resultados, se podrian establecer
comparaciones entre diferentes docentes y/o sesiones (Tabla 6).

Tabla &
Ejemplo de comparativa de dos clases diferentes
Sesion 1 Sesion 2
Criterios M M
1.1 Protagonismo y croatividad 8.5 5.5
1.2 Feadbacks 5.5 5.5
2.1 Expresividad 8 6
2.1 Ubicacion 9.5 5.75
3.1 Asertividad y escucha activa 8.25 5.75
3.2 Comunicacion emocional 6.75 5.75
4.1 Gostion conflictos 7.5 5.75
4.2 Emociones positivas 8 6.25
5.1 Autonomia y autoastima ] 5
5.2 Analisis critico 5 6
6.1 Emociones profosor/a 5.5 4.75
6.2 Emociones estudiantes/personajos 5.25 5.5
Media final de la sosion 7.23 5.52

Mota: M = Media de las cuatro partes de cada sesion

Por ultimo, los resultados obtenidos también podrian indicarnos que partes de las
sesiones favorecen o dificultan en mayor medida el clima emocional. Por ejemplo, en
la sesion 2 (Tabla 6) se observa que la media de las cuatro partes corresponderia con
un clima neutro (MTotal = 5.52). A pesar de que las cuatro partes tambien se
categorizan como clima neutro, se podrian observar diferencias en el clima generado
entre las distintas partes de la sesion (M1° Parte = 5.58; M2® Parte =5.91; M3® Parte
= 5.75; M4® Parte = 4.83).

4. Discusidn general

El objetivo del presente trabajo fue la creacion y validacion de una herramienta de
observacion para evaluar el clima emocional generado por los docentes. Para ello, el
trabajo estuvo compuesto por dos estudios, cada uno de ellos con un objetivo principal.
El primero consistic en crear la herramienta OCE a traves del metodo Delphi
obteniendo un instrumento con 6 dimensiones y 12 criterios de observacion. El segundo
estudio tuvo por objetivo analizar las propiedades psicométricas de dicha herramienta,
logrando satisfactorios indices de fiabilidad y validez.

El clima emocional ha mostrado ser uno de los principales factores influyentes en el
clima general de aula (Evans et al., 2009), de ahi la importancia de desarrollar
herramientas de observacion que permitan recoger de forma externa, sin los sesgos
caracteristicos de los autoinformes (Alonso-Tapia & Nieto, 2019), lo que ocurre durante
el proceso de ensenanza-aprendizaje. Debido a la falta de consenso sobre los aspectos
observables para evaluar el clima emocional, la utilizacion del metodo Delphi resulto
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muy acorde, ya que es una metodologia Util a la hora de disefar nuevos instrumentos
(Andrés-Garcia et al., 2019). Como resultado de este proceso, se obtuvieron 6
dimensiones principales bien definidas, con dos aspectos a observar en cada una de
ellas. Estas 6 dimensiones resultantes, ademas de aspectos especificos de la labor
docente (e.g., competencias didacticas o entusiasmo), guardan una similitud con las
dimensiones de los principales modelos de inteligencia emocional (conciencia
emocional, regulaciéon/gestion emocional, habilidades sociales, etc. Saenz-Lépez,
2020). Estos resultados indicaron que el grupo de expertos consideraba que los
docentes mas inteligentes emocionalmente tienen mayores habilidades para dirigir
eficazmente los grupos y ensefnar a sus estudiantes a tener una gestiéon emocional mas
adecuada, como se ha puesto de manifiesto en investigaciones previas (e.g., Gomez-
Leal et al., 2022; Jennings & Greenberg, 2009; Ulloa et al., 2016)

En relacion con los aspectos observables resultantes de la segunda fase del proceso
desarrollado, se encontré una estrecha relacién con estudios anteriores que indican
como la expresividad emocional por parte del docente, el respeto, empatia y escucha
a los estudiantes (Evans et al., 2009; Gémez-Leal et al., 2022), el uso del humor para
generar emociones positivas y disminuir las emociones negativas (Bieg et al., 2019), la
utilizacion afectiva de los feedbacks (Pekrun, 2006), la gestion de los conflictos
(Gémez-Leal et al., 2022), entre otros, son aspectos influyentes en el clima emocional
generado. Una vez definidos los aspectos observables, el grupo monitor dividié cada
aspecto en tres categorias mutuamente excluyentes en funcion del clima generado
(clima positivo, clima neutro, clima negativo) siguiendo las consideraciones
establecidas para los estudios de observacion (Anguera, 2003; Portell et al., 2015).

Tras la creacion de la herramienta se procedi6 a analizar sus propiedades psicométricas
obteniendo en la tercera ronda del método Delphi excelentes indices de validez de
contenido. Posteriormente, se siguieron los principios establecidos para el calculo de
la fiabilidad y validez en estudios observacionales (Chacon-Moscoso et al., 2019; Yoder
et al., 2018). En primer lugar, se procedi6 a grabar las clases, formar a los
observadores y visualizar las sesiones grabadas. Posteriormente, con los datos
recogidos y siguiendo la TG, se pudo comprobar que los indices de validez y fiabilidad
fueron adecuados. Por un lado, tanto los aspectos a observar (criterios) en cada
dimension, como las categorias (positivo, neutro o negativo), mostraron ser
exhaustivas, heterogéneas y excluyentes (Blanco-Villasenor et al., 2014). Por otro
lado, se mostré que el niumero de observadores y de sesiones observadas fue suficiente.
Asimismo, la concordancia intra e inter observadores fue 6ptima en todos los indices
calculados.

Los resultados obtenidos en el estudio 1y en el estudio 2, confirman que la herramienta
OCE puede ser un instrumento adecuado, valido y fiable para captar el clima emocional
generado por el docente. La utilidad de esta herramienta reside en varios puntos de
interés. En primer lugar, la OCE permite obtener un valor numérico que informa sobre
el grado en el que el docente esta generando un clima emocional positivo, neutro o
negativo. Ademas, dada la exhaustividad de los diferentes aspectos observables,
permite conocer puntos débiles o fuertes de la sesion analizada o del docente en
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cuestion si observamos sesiones secuenciales de un mismo docente. De esta forma,
permite clasificar y establecer perfiles docentes, pero del mismo modo, permite
conocer en qué aspectos los docentes pueden mejorar siendo especialmente util esta
caracteristica para aplicar planes formativos tan demandados en la literatura
(Barrientos et al., 2019; Ulloa et al., 2016). Con relacién a este aspecto, la
herramienta ademas de categorizar en positivo, neutro o negativo, permite dar una
puntuacién a cada categoria obteniendo asi una herramienta mas sensible. Esto
permitirda por ejemplo diferenciar entre un docente cuya ubicacion es perfecta
(puntuacion 10 en este criterio) con un docente que a pesar de que su ubicacion se
categorice como que fomenta un clima positivo, tiene margen de mejora (puntuacion
7 en este criterio).

A pesar de los buenos resultados de fiabilidad y validez obtenidos, el proceso de
validacién tiene que ser tomado como un proceso continuo, por lo que sera necesario
en el futuro seguir aportando diferentes evidencias. Ademas, aunque la utilizacion del
método Delphi resulta adecuada en este tipo de estudios, cabe destacar que las
conclusiones a las que se llega mediante este proceso dependen del panel de expertos
y, por tanto, otro grupo panelista podria haber llegado a otras conclusiones diferentes,
e igualmente interesantes.

5. Conclusiones

La herramienta Observacion del Clima Emocional (OCE) creada a través del método
Delphi ha mostrado ser una herramienta util, fiable y valida para conocer el clima
emocional generado por el docente. Esta herramienta cubre un déficit de la literatura
actual siendo multiples sus posibilidades tanto a nivel de investigacion, como a nivel
de transferencia educativa.
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4.5 Resultados generales

A continuacion, se muestra la Tabla 6 en la que se puede ver una breve descripcion de las hip6tesis y resultados principales de cada
estudio. Esta informacion puede ser consultada con detalle en el apartado correspondiente de cada estudio.

Tabla 6. Relacion entre las hipdtesis y los principales resultados de cada estudio

Estudio Hipdtesis Resultados/Conclusiones

1. How do | 1a. Se encontrardn, al menos, los cuatro perfiles | la y 1b. Se identificaron seis perfiles diferentes (los cuatro perfiles
profiles of habituales de los docentes. habituales del profesorado y otros que combinan el apoyo a la
physical 1b. Se encontraran perfiles caracterizados por un estilo | autonomia con el apoyo a la competencia).
education predominantemente de apoyo a una de las | 2ay 2b. Los estudiantes que percibieron a sus docentes de como altos
teachers’ necesidades. en autonomia y competencia y bajo en control tuvieron los resultados
autonomy- 2a. El grupo de estudiantes que perciba a sus docentes | motivacionales mas optimos. El grupo de estudiantes que percibid a
supportive, como alto apoyo y bajo control mostrara el mejor | sus docentes como bajo en autonomia y competencia y altos en control
structuring, patron de resultados. tuvieron el patréon opuesto.
and 2b. El grupo de estudiantes que perciba a sus docentes | 2¢. El efecto perjudicial de un estilo de control percibido fue evidente,
controlling como bajo apoyo y alto control mostrara el | incluso cuando el docente fue percibido adicionalmente como apoyo
style relate to patrén opuesto de resultados. a la autonomia o competencia.
student 2c. Los estudiantes que perciban a su docente comoun | 2d y 2e. Los estudiantes en el grupo de "competencia relativa"
motivation? apoyo adicional a un estilo de control mostraran | expresaban patrones intermedios, ya que mostraban valores mas bajos

2d.

un patréon mixto de resultados.

Los estudiantes que perciben a sus docentes como
altos en un solo estilo de apoyo en lugar de dos
mostraran un patron de resultados menos
optimo.

en las regulaciones mas autodeterminadas en comparacién con los
estudiantes en el grupo de "alto apoyo y bajo control" y el "alto apoyo
y relativo control", mientras que mostraron valores mas altos en
comparacion con '"relativamente controlador". Ademads, los
estudiantes en el grupo "competencia relativa" mostraron una menor

2e. Estos ultimos estudiantes mostraran un mejor | regulacion externa y desmotivacion en comparacion con los
patréon de resultados en comparacién con los | estudiantes en el grupo "relativamente controlador".
estudiantes que perciban a su docente como | 2f. La regulacion introyectada mas alta se encontro en el grupo de
exclusivamente alto en control. estudiantes que simultaneamente percibieron a su docente como "Alto
2f. Se encontraran puntajes particularmente mas altos | apoyo y relativo control”. Por el contrario, "bajo apoyo y bajo control”

de regulaciéon introyectada cuando los
estudiantes percibieron a sus docentes como
altos en los tres estilos.

mostro los valores més bajos con respecto a la regulacion introyectada.




Continuacion del cuadro 6. Relacién entre las hip6tesis y los principales resultados de cada estudio

Estudio Hipétesis Resultados/Conclusiones
2. Perceived novelty | 1. El BPNS-4 presentara propiedades | 1. El cuestionario BPNS-4 fue una herramienta valida y fiable.
support and psicométricas adecuadas. 2. El apoyo a la novedad predijo la satisfaccion de las NPB,
psychological needs | 2. El apoyo a la novedad predecira la satisfaccion particularmente la satisfaccion de la novedad, que a su vez
satisfaction in physical de las NPB (incluida la satisfaccion de la predijo la motivacion intrinseca.
education novedad), lo que, a su vez, predecira la
motivacion intrinseca.

. Validation of the|1. El = AEQ-PE presentara  propiedades | 1. Las propiedades psicométricas del AEQ-PE indicaron que la
achievement emotions psicométricas adecuadas. escala fue fiable y valida.
questionnaire for | 2. Las NPB predeciran positivamente las | 2. Las NPB tuvieron un alto poder predictivo sobre las emociones.
physical education emociones positivas y predeciran Las emociones con pesos de regresion mas altos fueron
(AEQ-PE) negativamente las emociones negativas. positivas (disfrute y orgullo), y aquellas con pesos mas bajos

fueron negativas (ira y ansiedad).

. The influence of the | 1. El <clima del aula se correlacionara | 1. El clima del aula se correlacioné positivamente con las
classroom climate on positivamente con las emociones positivas y se emociones positivas y se correlaciond negativamente con las
the student” s emotions correlacionara  negativamente  con  las emociones negativas. La unica relacion especifica no

emociones negativas. estadisticamente significativa fue entre la ira y la dimension del
2. El clima del aula predecira positivamente las clima del aula: relacion con el docente.

emociones positivas y predecird negativamente | 2. El clima de aula predijo las emociones de los estudiantes,

las emociones negativas. especialmente las dimensiones controladas por el docente.

. Achievement 1. Las emociones de logro predeciran el | 1. Las emociones de logro han predicho la IFA y el rendimiento
emotions, intention to rendimiento académico en las clases de EF y la académico en EF.
be physically active IFA. 2. Chicos y chicas experimentaron diferencias en la intensidad de
and academic | 2. Habra diferencias entre las emociones cada emocion, destacando el hecho de que la experiencia
performance in experimentadas por chicos y chicas. emocional para las chicas, a pesar de ser buena, fue peor que
physical education: | 3. EI género podra actuar como moderador entre para los chicos.

Gender differences las emociones y los resultados estudiados. 3. Elpapel que juega el disfrute y el orgullo en la prediccion de la

IFA vario6 segun el género, siendo mas importante en las chicas
que en los chicos.




Continuacion del cuadro 6. Relacién entre las hip6tesis y los principales resultados de cada estudio

Hipotesis

Resultados/Conclusiones

Estudio
6. Novelty, emotions and
intention to be
physically active in
physical education
students

. La satisfaccion de

. El apoyo a la novedad predecira positivamente la

satisfaccion de novedad de los estudiantes.
novedad  predecira
positivamente las emociones positivas y predecira
negativamente las emociones negativas.

. Las emociones positivas experimentadas por los

estudiantes  explicaran IFA  positivamente,
mientras que las emociones negativas explicaran
IFA negativamente.

1. El apoyo a la novedad en las clases de educacion fisica

tiene un efecto positivo en la satisfaccion de novedad de
los estudiantes.

. La satisfaccion de novedad predijo positivamente las

emociones positivas y las emociones negativas
negativamente.

. Solo las emociones disfrute y desesperanza jugaron un

papel significativo en la prediccion de la IFA.

. Students’ motivational
and emotional
experiences in physical
education across
profiles of
extracurricular
physical activity: The
influence n the
intention to be active.

. Los estudiantes siguen siendo menos activos

fisicamente de lo recomendado.

. La competencia, la motivaciéon autébnoma y el

disfrute seran las variables con mayor poder
predictivo del IFA.

. Los estudiantes con una alta tasa de participacion

en AF extracurricular tendran una mejor
experiencia durante las clases y, por lo tanto, un
mayor deseo de continuar practicando AF fuera de
la escuela.

. Alrededor del 75% del estudiante no alcanzd las

recomendaciones de 1h de AF diaria establecidas por la
OMS.

. El disfrute, el orgullo, la desesperanza, la satisfaccion de

competencia, y la motivacion autonoma jugaron el papel
mas importante prediciendo la IFA.

. Las horas de AF fuera de la escuela tienen una alta relacion

con la experiencia emocional y motivacional de los
estudiantes en sus clases de educacion fisica, la cual esta
relacionada con la IFA.

. The role of motivation
and emotions in
physical education:
Understanding
academic achievement
and the intention to be
physically active

Apoyo de las NPB por los docentes satisfara la
satisfaccion de las NPB de los estudiantes.

. La satisfaccion de las NPB predecira tanto la

motivacion auténoma como las emociones
(positivas y negativas) de los estudiantes.

. Lamotivacién autbnoma y las emociones positivas

predeciran positivamente tanto la IFA como el
rendimiento académico, mientras que las
emociones negativas predeciran negativamente la
IFA y el rendimiento académico de los estudiantes.

. El apoyo a las NPB de los docentes predijo la satisfaccion

de las NPB en los estudiantes.

. La satisfaccion de las NPB predijo la motivacion

auténoma y las emociones positivas de manera positiva, y
las emociones negativas de manera negativa.

. La motivacion autéonoma y las emociones predijeron el

rendimiento académico de los jovenes. La IFA en el futuro
se predijo Gnicamente por la motivacion autonoma.




Continuacion del cuadro 6. Relacién entre las hip6tesis y los principales resultados de cada estudio

motivational climate
(OCIM) for physical
education teachers

Estudio Hipdtesis Resultados/Conclusiones
9. Observational . Se obtendran indices adecuados de validezde |1. Los resultados obtenidos han mostrado una fiabilidad
instrument for contenido y fiabilidad. satisfactoria y diferentes evidencias de validez. La OCIM
interpersonal permite conocer el grado en que los docentes apoyan o controlan

las NPB (incluida la novedad) y orientan el clima motivacional
interpersonal hacia el estilo apoyo o controlador.

10.Development and
validation of an
Emotional  Climate
Observation (OCE)
instrument

. Se obtendran indices adecuados de validez de

contenido y fiabilidad.

1. La OCE es una herramienta valida, fiable y 1til para determinar el
grado en que el docente genera un clima emocional positivo,
neutro o negativo.




4.5 General results

Table 6 is shown below, where a brief description of the hypotheses and main results of each study can be consulted. This information
can be consulted in detail in the corresponding section of each study.

Table 6. Relationship between the hypotheses and main results of each study

Study Hypotheses Results/Conclusions

1. How do | la. There will be at least the four usual teachers’ | 1a and 1b. Six different profiles were identified (the four usual teachers’
profiles  of profiles. profiles and others which combine autonomy-supportive with structure).
physical Ib. There will be profiles characterized by
education predominantly one need-supportive style. 2a and 2b. Students who perceived their teachers as highly autonomy-
teachers’ 2a. The group of students who perceive their | supportive and structuring and lowly controlling reported the most optimal
autonomy- teachers as highly autonomy-supportive and | motivational outcomes. The group of students who perceived their teachers
supportive, structuring and lowly controlling will show | as lowly autonomy-supportive and structuring and highly controlling
structuring, the best pattern of outcomes. reported the opposite pattern.
and 2b. The group of students who perceive their
controlling teachers as lowly autonomy-supportive and | 2c. The detrimental effect of a perceived controlling style was evident, even
style relate to structuring and highly controlling will display | when the teacher was additionally perceived as autonomy-supportive and
student the opposite pattern. structuring.

motivation? | 2¢. Students who perceive their teacher as
additionally need-supportive to a controlling | 2d and 2e. Students in the “Relatively Structuring” cluster were somewhat
style will display a mixed pattern of | in between as they displayed lower values in the most self-determined
outcomes. regulations compared to students in the “Outspoken Need-Supportive”
2d. Students who perceive their teachers as high on | cluster and the “High Need-Supportive and Relatively Controlling”, while
only one need-supportive style instead of two | they displayed higher values compared to “Relatively Controlling”.
will display a less optimal pattern of | Moreover, students in the “Relatively Structuring” cluster showed lower
outcomes. external regulation and amotivation compared to students in the
2e. These last students will display a better pattern of | “Relatively Controlling” cluster.
outcomes compared to students who perceive
their teacher as exclusively high on control. 2f. The highest introjected regulation was found in the group of students
2f. There will be particularly higher scores of | who simultaneously perceived their teacher as “High Need-Supportive and
introjected regulation when students perceive | Relatively Controlling”. On the contrary, “Low Need-Supportive and Low
their teachers as high on all three styles. Controlling” showed the lowest values regarding introjected regulation.




Table 6 continued. Relationship between the hypotheses and main results of each study

Study Hypotheses Results/Conclusions
2. Perceived novelty | 1. The BPNS4 will present adequate | 1. The SBPN-4 questionnaire was a valid and reliable tool.
support and psychometric properties. 2. Support for novelty predicted satisfaction of BPN, particularly
psychological needs | 2. Support for novelty will predict the novelty satisfaction, which in turn predicted intrinsic motivation.

satisfaction in physical
education

satisfaction of BPN (including the
satisfaction of novelty), which, in turn, will
predict intrinsic motivation.

. Validation of the
achievement emotions
questionnaire for
physical education
(AEQ-PE)

. The AEQ-PE will present adequate
psychometric properties.
. BPN will positively predict positive

emotions and negatively predict negative
emotions.

. The psychometric properties of the AEQ-PE indicated that the

scales are reliable and valid.

BPN had a high predictive power for emotions. The emotions with
higher regression weights were positive (enjoyment and pride),
and those with lower weights were negative (anger and anxiety).

. The influence of the
classroom climate on
the student” s emotions

. Classroom climate will positively correlate

with positive emotions and negatively
correlated with negative emotions.

. Classroom climate will positively predict

positive emotions and negatively predict
negative emotions.

. Classroom climate has positively correlate with positive emotions

and negatively correlated with negative emotions. The only
specific non-statistically significant relationship is between anger
and the dimension of classroom climate: relationship with the
teacher.

The classroom climate predicted the emotions of the students,
especially the dimensions controlled by the teacher.

. Achievement
emotions, intention to
be physically active

and academic
performance in
physical education:

Gender differences

. Achievement

emotions  will  predict
academic achievement in PE classes and the
IPA.

. There will be differences between the

emotions experienced by boys and girls.

. Gender will be able to act as a moderator

between emotions and the outcomes studied.

. Achievement emotions have predicted the IPA and academic

achievement in PE.

. Boys and girls experienced differences in the intensity of each

emotion, highlighting the fact that the emotional experienced for
girls, despite being good, is worse than it is for boys.

. The role that enjoyment and pride played in predicting the IPA

varies by gender being more important in girls than in boys.




Table 6 continued. Relationship between the hypotheses and main results of each study

Study

Hypotheses

Results/Conclusions

6. Novelty, emotions and

intention to be
physically active in
physical education
students

. Perceived teacher support for novelty will

positively predict student satisfaction with novelty.

. Novelty satisfaction will positively predict

positive emotions and negatively predict negative
emotions.

. Positive emotions experienced by students will

explain IPA positively, while negative emotions
will explain IPA negatively.

. Novelty

. Novelty-supportive in physical education classes has a

positive effect on the satisfaction of their need for novelty.
satisfaction predicted positive emotions
positively and negative emotions negatively.

. Only the emotions of enjoyment and hopelessness played

a significant role in predicting the IPA.

. Students’ motivational
and emotional
experiences in physical
education across
profiles of
extracurricular
physical activity: The
influence n the
intention to be active.

. Competence,

. Students are still less physically active than

recommended.

autonomous motivation, and
enjoyment will be the variables with the highest
predictive power of the IPA.

. Students with a high rate of participation in

extracurricular PA will have a better experience
during classes and, therefore, a greater desire to
continue practising PA outside of school.

. Around 75% of the student did not achieve the

recommendations of 1 h of PA per day set by the WHO.

. Enjoyment, pride, hopelessness, competence satisfaction,

and autonomous motivation played the highest role
predicting the IPA.

. Hours of PA outside school have a high relationship with

the students’ emotional and motivational experience in
their PE classes, which is related with the IPA.

. The role of motivation
and emotions in
physical education:
Understanding
academic achievement
and the intention to be
physically active

Teachers’ support of the students' BPN will satisfy

the students’ BPN.
. Students' BPN satisfaction will predict both the

autonomous motivation and the emotions (positive
and negative) of the students.

. Autonomous motivation and positive emotions

will positively predict both IPA and academic
achievement, while negative emotions will
negatively predict IPA and academic achievement
of students.

. Teacher BPN support predicted the satisfaction of the

BPN.

. Students' BPN satisfaction predicted autonomous

motivation and positive emotions positively, and negative
emotions negatively.

. Autonomous motivation and emotions predicted young

people's academic performance. IPA in the future was
predicted solely by autonomous motivation.




Table 6 continued. Relationship between the hypotheses and main results of each study

motivational climate
(OCIM) for physical
education teachers

Study Hypotheses Results/Conclusions
9. Observational 1. Adequate content validity and reliability 1. The results obtained have shown satisfactory reliability and
instrument for indices will be obtained. different evidence of validity. The OCIM allows to know the
interpersonal degree in which teachers support or controlling the BPN

(including novelty) and orienting the interpersonal
motivational climate towards supportive or controlling style.

10. Development  and
validation of an
Emotional  Climate
Observation (OCE)
instrument

1.

Adequate content validity and reliability
indices will be obtained.

. The OCE is a valid, reliable and useful tool to determine the

degree to which the teacher generates a positive, neutral or
negative emotional climate.
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5. Discusion general

La presente tesis doctoral tuvo como objetivo general aportar luz sobre los
procesos motivacionales y emocionales en las clases de Educacién Fisica (EF). Para
abordar este objetivo general, se propusieron 5 grandes objetivos divididos a su vez en
objetivos mas especificos. A continuacién, se van a discutir los resultados obtenidos a lo
largo de los 10 estudios presentados.

Ya que esta tesis doctoral mezcla dos constructos de investigacion (motivacion y
emociones) hasta ahora pocas veces estudiados simultaneamente, se plantea necesario
argumentar en qué marcos teoricos se ha trabajado antes de comenzar con los resultados
hallados. Para responder a esta primera pregunta de investigacion se realiz6 una busqueda
bibliogréfica sobre motivacion en la educacion y en la EF. En base a los resultados
obtenidos, se decidié utilizar la SDT (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017) a nivel
motivacional, dado que es una teoria con una larga trayectoria y es, a su vez, la méas
utilizada en el estudio de la actividad fisica, el deporte y la EF (Vasconcellos et al., 2020).
Esta busqueda fue repetida con el tema emocional obteniendo resultados menos
clarificadores, ya que el historial de investigaciones desarrolladas sobre emociones en la
educacion es considerablemente menor. Se encontr6 que la CVTAE (Pekrun, 2006;
Pekrun et al., 2007), era una teoria en expansion segun el numero de articulos publicados
en los ultimos afios que se sustenta en teorias psicoldgicas anteriores. Ademas, su
planteamiento tedrico encajaba excelentemente con los objetivos de la tesis doctoral y
guardaba puntos en comdn con la SDT, como se vera posteriormente. Afiadido a eso,
recientemente Simonton y Garn (Simonton et al., 2017; Simonton & Garn, 2018) habian
contextualizado y propuesto su uso en la EF lo que aportd coherencia y argumentos para
decidir usar esta teoria a nivel emocional. Tras plantear los objetivos que se pretendian
abordar, se procedié a hacer una revision sobre los instrumentos de medicion que eran
necesarios, encontrando una carencia que debia cubrirse antes de comenzar a abordar
estos objetivos. Por tanto, el primer objetivo de la tesis doctoral consistié en adaptar y
validar los instrumentos de medicion necesarios para poder desarrollar este topico de
investigacion (objetivo 1).

La actual tesis doctoral ha querido incluir la necesidad de novedad como candidata
a ser una necesidad psicologica basica (Gonzalez-Cutre et al., 2016; Vansteenkiste et al.,
2020). Hasta entonces, se disponia de evidencias preliminares de que esta necesidad
estaba cumpliendo algunos de los requisitos establecidos por Ryan & Deci (2017). Sin
embargo, aunque habia instrumentos validados para medir la satisfaccion en los
estudiantes de EF (Gonzéalez-Cutre et al., 2016; Gonzalez-Cutre & Sicilia, 2019), no se
disponia de ningun instrumento que midiera el apoyo a la novedad por parte del docente,
lo que podia afectar a los antecedentes de la motivacion y las emociones. Por este motivo,
partiendo del Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicoldgicas Basicas en EF
(Sanchez-Oliva et al., 2013), que media el apoyo a la autonomia, apoyo a la competencia
y apoyo a las relaciones sociales, se cred el factor apoyo a la novedad, mostrando el
analisis de las propiedades psicométricas que el nuevo cuestionario era fiable y valido
(objetivo 1a) (Fierro-Suero, Almagro, Saenz-Lopez, et al., 2020).
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Por otro lado, a nivel emocional no se encontrd ningun instrumento publicado que
estuviera validado y que permitiera abordar el estudio de las emociones en la EF basado
en la CVTAE. Hasta la fecha, existian diferentes instrumentos basados en esta teoria que
median las emociones discretas en diferentes asignaturas como las matematicas (Frenzel
et al., 2007), la lengua (Goetz et al., 2006) o la fisica (Bhansali & Sharma, 2019). Sin
embargo, las investigaciones llevadas a cabo en la EF habian usado instrumentos
genéricos (e.g., Garn etal., 2017; Simonton et al., 2017) o solo habian medido algunas
emociones con escalas no publicadas en revistas cientificas (e.g., Simonton et al., 2019;
Simonton & Garn, 2020). Por este motivo, finalmente se procedio a adaptar la version del
Cuestionario de Emociones de Logro para Adolescentes adaptado a matematicas (Peixoto
etal., 2015) a la EF (objetivo 2b). Dada las caracteristicas especiales de la clase de EF,
en las que no es habitual hacer exdmenes tedricos 0 mandar deberes para casa, se procedio
a adaptar Unicamente la versién que media las emociones que experimentaban los
estudiantes durante las clases. El nuevo cuestionario presentd adecuados indices de
fiabilidad y validez (Fierro-Suero, Almagro, & Saenz-Lépez, 2020).

Una vez se dispuso de la validacién de los instrumentos necesarios, se procedio a
abordar el segundo objetivo de la investigacion: estudiar posibles antecedentes de la
motivacion y las emociones de los estudiantes. Concretamente, el “objetivo 2a” quiso
conocer la relacion entre el estilo interpersonal y los climas generados por los docentes
con las emociones y la motivacion de los estudiantes. En primer lugar, se propuso
comprobar la influencia del clima general de aula sobre las emociones de los estudiantes
(estudio 4). Este trabajo puso de manifiesto el poder predictor del clima de aula sobre las
emociones experimentadas por los estudiantes, destacando las dimensiones que dependen
del rol docente como son su relacién con el alumnado y conseguir que se sientan
satisfechos en la clase (Fierro-Suero et al., 2021). Estos hallazgos animaron a realizar
otras investigaciones profundizando sobre esta temética.

Hasta entonces, diferentes estudios habian mostrado que los estilos
interpersonales de apoyo a las NPB (autonomia, competencia y relacion) se asociaban
con motivaciones mas autodeterminadas, mientras que los estilos mas controladores se
asociaban a motivaciones menos autodeterminadas (Ryan & Deci, 2017). En los ultimos
afios se ha puesto de manifiesto como es posible que existan perfiles combinados, es decir,
que los profesores no se caractericen por tener un estilo de apoyo o controlador (Haerens
etal., 2018; Vansteenkiste etal., 2020). Por este motivo, el estudio 1 pretendid
profundizar en este asunto explorando los posibles perfiles docentes atendiendo a la
percepcidn de los estudiantes del apoyo a la autonomia, el apoyo a la competencia y el
estilo controlador (Fierro-Suero, Van Doren, et al., 2023). Los resultados obtenidos en
este trabajo estaban en lineas con estudios previos los cuales habian encontrado diferentes
perfiles de docentes segun la opinidn de sus estudiantes. Es decir, diferentes estudiantes
de un mismo profesor perciben de manera distinta el estilo motivacional que lleva a cabo
el docente. Por un lado, se encontraron los cuatro perfiles mas comunes que mezclan
valores altos y bajos de apoyo en las necesidades y control (Burguefio etal., 2022;
Haerens et al.,, 2018). Ademas, se encontraron otros perfiles mas especificos que
combinaban valores de apoyo a la autonomia y apoyo a la competencia (Vansteenkiste
et al., 2012). Respecto a la relacion de la motivacion de los estudiantes con los perfiles
motivacionales se encontré que aquellos perfiles caracterizados por un alto apoyo y un
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bajo control fueron los que se relacionaron con motivaciones mas autodeterminadas. Por
el contrario, los perfiles con bajo apoyo y alto control obtuvieron los valores mas altos en
las regulaciones mas controladas en linea con estudios previos (Burguefio et al., 2022;
Haerens et al., 2018). Asimismo, se puso de manifiesto el efecto negativo del control,
incluso cuando se combina con el apoyo ya que se relacion6 con regulaciones
motivacionales de menos calidad. Finalmente, es destacable que los estudiantes que
percibieron que sus profesores apoyan las necesidades a la vez que controlan obtuvieron
los valores més altos en la regulacion introyectada en concordancia con lo sugerido por
la SDT (Ryan & Deci, 2000). Esto puede deberse a que las dos posibles distinciones
dentro de la regulacion introyectada (aproximacion y evitacién) (Assor & Vansteenkiste,
2009) se verian favorecidas con este estilo.

Otra cuestion gue no habia sido abordado hasta la fecha era el rol que jugaba la
novedad (objetivo 4) desde el estilo interpersonal del profesor (objetivo 2ay objetivo 3a).
Es decir, se desconocia la influencia que podia ejercer este apoyo sobre la motivacién
(estudio 2) o sobre las emociones de los estudiantes (estudio 3y estudio 6) (objetivo 4a'y
objetivo 4b). En el estudio 2 (Fierro-Suero, Almagro, Sdenz-Lopez, etal., 2020), se
mostré que el apoyo a la novedad fue capaz de actuar como predictor de la motivacion
intrinseca tanto de forma directa (objetivo 4a), como mediado a través de la satisfaccion
de todas las NPB (objetivo 4b). En el estudio 6 (Fierro-Suero, Gonzalez-Cutre, Murta,
et al., 2023) se corrobor6 de nuevo que el apoyo a la novedad actuaba como predictor
positivo de la satisfaccion de novedad. Ademas, esta satisfaccion predecia de forma
positiva las emociones positivas y de forma negativa las emociones negativas consistente
con lo encontrado en el estudio 2 (Fierro-Suero, Almagro, & Saenz-Lopez, 2020). En
base a estos resultados obtenidos se propusieron una serie de estrategias practicas para
mejorar el apoyo a la novedad por parte de los docentes (objetivo 4c).

Estas investigaciones aportan evidencias acordes con la posibilidad de que la
novedad sea incluida como NPB (Gonzalez-Cutre etal., 2016; Vansteenkiste et al.,
2020), ya que abordan algunos de los criterios sugeridos por (Ryan & Deci, 2017). Es
decir, los estudios desarrollados han mostrado que la satisfaccion de la novedad se asocia
de manera positiva con consecuencias positivas como la motivacion intrinseca y
emociones positivas como el orgullo o el disfrute. Por el contrario, la satisfaccion de esta
necesidad se asocié negativamente a las emociones negativas (ira, aburrimiento,
desesperanza, etc.). Ademas, la satisfaccion de novedad actto como mediador entre los
factores sociales (apoyo a la novedad) y las consecuencias motivacionales. Igualmente,
se comprobd que el apoyo a la novedad ademas de predecir la satisfaccion de novedad
predijo la satisfaccion de todas las NPB trabajando en sinergia con ellas. Por otro lado,
con la creacion de la OCIM (Fierro-Suero, Almagro, Castillo, et al., 2020) en la que se
incluyen posibles estrategias de apoyo a la novedad y como evaluarlas (estudio 9, objetivo
4c) se da un primer paso para el desarrollo de estudios experimentales que clarifiquen los
criterios 2y 5 (Ryan & Deci, 2017).

El tercer objetivo especifico relacionado con los antecedentes de la motivacion y
las emociones (objetivo 2¢), consistio en conocer otras variables que podian afectar a la
experiencia emocional y motivacional. En ese sentido, el estudio 5 (Fierro-Suero, Saénz-
Lopez, Carmona, etal., 2023) mostré que, aunque las emociones positivas tuvieron
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siempre valores mas altos que las emociones negativas en ambos géneros, la experiencia
emocional en las chicas era peor que en los chicos (Alcaraz-Mufioz et al., 2017). En la
misma direccién, el estudio 7, mostré que las horas de practica de actividad fisica
extraescolar también se relacionan con la experiencia motivacional y emocional (Fierro-
Suero et al., 2022). Es decir, los estudiantes que practican mas horas AF extraescolar son
los mismos que experimentan mas emociones positivas y motivaciones de mayor calidad,
mientras los estudiantes sedentarios 0 menos activos son los que obtienen peor
experiencia emocional y motivacional. Esto puede deberse a multiples factores como que
los estudiantes que mas practican en su tiempo libre tienen una mayor competencia motriz
(Ferriz-Valero etal., 2019), pueden tener una mayor condicién fisica o estar mas
preparados para situaciones competitivas, etc. Sin duda, estos dos estudios ponen de
manifiesto la necesidad de que los docentes atiendan a las individualidades y no apliquen
la misma receta a todos por igual. Los docentes deben conseguir que la experiencia
motivacional y emocional sea lo mas positiva posible para todos los estudiantes,
especialmente para aquellos que pueden ser mas vulnerables. ¢Por qué? Esta pregunta
tratd de resolverse con el objetivo 3 de esta tesis.

El objetivo tercero se centr6 en conocer como la experiencia emocional y
motivacional de los estudiantes influia sobre la intencion de ser fisicamente activo
(objetivo 3a) y el rendimiento académico (objetivo 3b) en la EF. En este sentido hasta
ahora la influencia de la motivacion para predecir la intencidn de ser activo se habia
mostrado en mdaltiples trabajos (e.g., Castillo et al., 2020; Fernandez-Espinola et al.,
2020; Taylor et al., 2010). Sin embargo, el rol de las emociones era mas desconocido. A
lo largo de esta tesis, los estudios 5, 6, 7 y 8, han mostrado evidencias de la importancia
que estas emociones juegan a la hora de predecir la intencidn de practicar actividad fisica
fuera del centro escolar (objetivo 3a), tendencia que debe ser analizada con mas
detenimiento. Como se explicé en otras secciones, el estudio de las emociones resulta de
interés puesto que energizan y dirigen nuestra conducta (Reeve, 2010). Ademas, la
ventaja de estudiar emociones especificas respecto a constructos mas generales como el
afecto, es que permite entender las asociaciones con los comportamientos de manera
mucho mas precisa (Simonton & Garn, 2020). En este sentido y relacionado con la
intencién de practicar actividad fisica extraescolar hubo algunas emociones que jugaron
un papel mas importante que otras. Por ejemplo, el orgullo, y especialmente el disfrute
como emociones positivas, y la desesperanza como emociones negativas, parecen ser las
emociones con mayor peso a la hora de predecir la intencion de practicar actividad fisica
extraescolar (Fierro-Suero et al., 2022; Fierro-Suero, Gonzalez-Cutre, Murta, et al., 2023;
Fierro-Suero, Saénz-Loépez, Carmona, etal., 2023). Si atendemos a las diferencias
individuales en estas emociones (objetivo 3c) se observo que los estudiantes sedentarios
0 que practicaban menos horas de AF extraescolar eran los que obtenian valores més
bajos y por tanto esto se reflejaba en que tenian menos intencion de querer practicar AF
en su tiempo libre (Fierro-Suero et al., 2022). Es decir, se pone de manifiesto un circulo
vicioso peligroso para la salud futura de los jovenes. Este circulo podria ser alterado
aplicando varias estrategias que se detallan en el estudio 7 (Fierro-Suero et al., 2022),
como aumentar el nimero de horas de EF semanales, conseguir que esta experiencia con
la AF obligatoria sea satisfactoria para que les apetezca buscarla fuera del centro,
mostrarles AF nuevas que puedan ser de su interés, etc. De igual modo, en el estudio 5 se
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mostré que el género jugaba un papel moderador a la hora de predecir la intencion de
practica de actividad fisica en las emociones disfrute y orgullo. Es decir, la experiencia
emocional durante la EF era méas condicionante en las chicas que en los chicos para
explicar su intencion de practicar AF extraescolar (Fierro-Suero, Saénz-L6pez, Carmona,
et al., 2023). Este ultimo hallazgo, unido al explicado anteriormente en el que las chicas
obtienen una peor experiencia emocional que los chicos podria explicar la diferencia en
los niveles de intencién de practica encontrados en esta tesis y que recalcan la gravedad
de la situacién de abandono de AF que atraviesan las chicas durante su juventud
(Lodewyk & Muir, 2017).

Los estudios 5 y 8 han mostrado el rol que juegan las emociones a la hora de
explicar el rendimiento académico. Se encontr6 que, al estudiar conjuntamente la
motivacion autonoma y las emociones agrupadas por valencia, el peso de las emociones
(tanto positivas como negativas) fue mayor que el de la motivacion (estudio 8) (Fierro-
Suero, Castillo, et al., 2023). Ademas, las emociones disfrute y aburrimiento fueron las
emociones con mayor peso de regresion sobre este rendimiento académico (estudio 5)
(Fierro-Suero, Saénz-LoOpez, Carmona, etal., 2023). Estos resultados resaltan la
necesidad de hacer clases entretenidas en la que se involucre a los estudiantes a superar
retos atractivos.

Los resultados de los estudios presentados hasta ahora recalcan la importancia de
investigar y desarrollar lo que se ha denominado en este trabajo una EF
“emo(tiva)cional”. Es decir, una EF que atienda a las variables emocionales y
motivacionales. Este hecho, se ha querido plasmar en el estudio 8 de la tesis planteando,
por primera vez, un modelo de ecuaciones estructurales en el que se incluye el rol de las
emociones en la secuencia motivacional completa de la SDT (Apoyo docente —>
Satisfaccion NPB - motivacion y emociones = consecuencias) (objetivo 2a, objetivo
2b, objetivo 3a, objetivo 3b). De esta forma, se equiparan secuencialmente ambos
constructos sin anteponer la motivacion sobre las emociones o viceversa. De este trabajo
se destaca que los indices de ajuste del modelo planteado fueron excelentes y que al
incluir en el modelo ambos constructos la motivacion predijo en mayor medida la
intencion de ser fisicamente activo, mientras que fueron las emociones las que explicaron
en mayor medida el rendimiento académico como se explico anteriormente (Fierro-Suero,
Castillo, et al., 2023). Estos resultados, analizados con mas detalle en el estudio en
cuestion, plantean que quizas algunas consecuencias de las clases de EF sean mas
explicadas por las emociones de los estudiantes y otras mas por la motivacion de estos.
Por tanto, como se vera en las lineas futuras, se plantea necesario seguir profundizando
en el estudio de las emociones y la motivacion de manera aislada para comprender estos
procesos con detalle. A la vez, se hace igualmente necesario desarrollar trabajos que
tengan en cuenta ambos constructos, ya que motivacion y emocion han mostrado jugar
un papel diferente.

En este sentido, el quinto y Ultimo objetivo general de esta tesis doctoral fue
desarrollar y validar herramientas de observacién que permitan evaluar y conocer el clima
motivacional (objetivo 5a) y emocional (objetivo 5b) que los docentes generan en sus
clases. Dado que la evidencia cientifica es mucho méas amplia sobre la motivacion en la
EF que en las emociones el procedimiento de creacién de ambas herramientas fue
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diferente. A nivel motivacional, se procedio a realizar una revisién tedrica sobre las
estrategias propuestas por los autores en las Ultimas décadas, seleccionando aquellas que
mas resultados y aplicacion directa tenian a la EF (Fierro-Suero, Almagro, Castillo, et al.,
2020). Sin embargo, a nivel emocional, dada la falta de literatura al respecto, se procedio
a aplicar un método Delphi con un grupo de expertos (Fierro-Suero, Saénz-Lopez,
Veldzquez-Ahumada, etal., 2023). Una vez desarrollados ambos instrumentos se
procedio a la grabacidn de sesiones de clase y su posterior analisis. Los datos estadisticos
obtenidos muestran como ambas herramientas son validas y fiables para detectar y
evaluar los climas generados. Ademas, son instrumentos que pueden ser aplicados tanto
en investigacion cientifica como en programas formativos dado su caracter préactico.

En conclusién, se puede decir que el objetivo general de la tesis se ha resuelto
satisfactoriamente. El estudio de la motivacion lleva afios de ventaja respecto al estudio
de las emociones y, por tanto, el conocimiento sobre como mejorar la motivacion de los
estudiantes es mucho méas amplio. Esta tesis doctoral, ha comprobado que las estrategias
para mejorar los procesos motivacionales también repercuten a nivel emocional. Ademas,
se han aportado evidencias sobre los antecedentes y consecuentes de las emociones y la
motivacion en las clases de EF. En base a la evidencia obtenida se han disefiado
instrumentos de observacion para valorar y mejorar los climas emocionales y
motivacionales generados por los docentes. Por Gltimo, se recalca la importancia de
incluir el estudio de ambos constructos en las clases de EF y luchar por que los estudiantes
tengan una experiencia emo(tiva)cional satisfactoria.

. ./ [ ./ /
La motivacion y la emocion estan
estrechamente entre[a{adas, _ya que
nuestras emociones inf[zyen en

nuestras motivaciones y viceversa

Reeve (2010)
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6. Conclusiones

El objetivo general de la investigacion, que fue proporcionar evidencias sobre los
procesos emocionales y motivacionales en las clases de EF, ha sido cumplido
satisfactoriamente. A continuacion, de forma muy resumida, se van a exponer las
principales conclusiones de esta tesis doctoral respondiendo a los objetivos especificos
planteados.

Objetivo 1. Adaptar y validar los instrumentos de medicidn necesarios para abordar los
temas de investigacion desarrollados.

e Conclusién 1. Tanto la adaptacion del Apoyo a las Necesidades Psicologicas
Bésicas-4 (BPNS-4) como del Cuestionario de Emociones de Logro para
Educacién Fisica (AEQ-PE) mostraron adecuadas propiedades psicométricas
(estudios 2 y 3). Estos instrumentos abren la posibilidad de medir constructos para
los que no se disponia de instrumentos de medicidn hasta ahora, lo que permitira
en el desarrollo de posteriores investigaciones.

Objetivo 2. Estudiar los posibles antecedentes de la motivacion y las emociones de los
alumnos en las clases de EF.

e Conclusién 2. Los estudios desarrollados en este sentido (estudios 1, 2, 3,4, 6, 7
y 8) han mostrado que los estilos interpersonales y climas generados por los
docentes afectan a la motivacion y emociones que experimentan los estudiantes
de EF. Especificamente, se ha encontrado que los perfiles que combinan alto
apoyo Yy bajo control son los que se asocian con las regulaciones motivacionales
mas autodeterminadas, siendo los estilos opuestos los que se relacionan con las
motivaciones de menos calidad en los estudiantes (estudio 1). Ademas, la
combinacidn de alto apoyo y control se relaciona con la regulacion introyectada
de los estudiantes (estudio 1). Por otro lado, el clima de aula se ha asociado a las
emociones de los estudiantes, especialmente aquellas dimensiones que pueden ser
controladas por los docentes como la satisfaccion del alumnado o la relacion con
el docente (estudio 4). Asimismo, el apoyo a la novedad por parte del docente ha
mostrado satisfacer esta necesidad (estudio 2 y estudio 6), asi como generar
motivacion intrinseca (estudio 2). A su vez, la satisfaccion de las necesidades
(incluyendo la novedad) se ha asociado con emociones positivas de manera
positiva y con las emociones negativas de manera negativa (estudios 3, 6 y 8).
Finalmente, se ha puesto de manifiesto que tanto la actividad fisica extraescolar,
como el género de los estudiantes condiciona la experiencia emocional y
motivacional de las clases de EF (estudios 5y 7).

Obijetivo 3. Conocer las posibles consecuencias de la motivacion y las emociones de los
alumnos en las clases de EF.

e Conclusién 3. Con los estudios llevados a cabo, se ha mostrado que tanto las
emociones (estudios 5, 6, 7'y 8) como la motivacién (estudios 7 y 8) son capaces
de explicar consecuencias en las clases de EF. Ademas, se destaca que el rol que
juega cada emocion es diferente (estudios 5, 6 y 7) y que al estudiar conjuntamente
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los efectos de la motivacion y las emociones parece que cada constructo se podria
asociar a unas consecuencias (estudio 8). Finalmente, la actividad fisica
extraescolar y el género han influenciado la intencion que tienen los estudiantes
de practicar actividad fisica extraescolar en base a su experiencia motivacional y
emocional (estudios 5y 7).

Objetivo 4. Profundizar en el papel de la necesidad de novedad en las clases de EF.

Conclusion 4. A lo largo de los trabajos desarrollados (estudios 2, 3 'y 6) se ha
puesto de manifiesto que el apoyo a la novedad es capaz de predecir la satisfaccion
de novedad y a su vez esta satisfaccion predice la motivacion intrinseca y
emociones de los estudiantes. Estos resultados han ayudado a aportar evidencias
de la posible inclusion de la novedad como necesidad psicoldgica basica. Ademas,
se han propuestos estrategias que podrian mejorar la percepcion de novedad de
los estudiantes en las clases de EF (estudios 2, 6y 9).

Obijetivo 5. Disefiar y validar herramientas de observacion que permitan conocer los
climas generados por los docentes.

Conclusion 5. El disefio y validacion de los dos sistemas de observacion
generados ha sido satisfactorio (estudios 9 y 10). Tanto la OCIM-Observacién del
Clima Interpersonal Motivacional (estudio 9) como la OCE-Observacion del
Clima Emocional (estudio 10), han mostrado ser validas para valorar los climas
motivacionales y emocionales que los profesores generan, lo que abre un abanico
de posibilidades a nivel investigativo y formativo.

= 3 / [ a0/ [
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Ryan y Deci (2000)
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6. Conclusions

The general objective of the research, which was to provide evidence on
emotional and motivational processes in physical education classes, has been
satisfactorily fulfilled. Next, a highly summarised version of the main conclusions of
this doctoral thesis will be presented, responding to the specific objectives set.

Aim 1. To Adapt and validate measurement instruments necessary to address the
research topics developed.

e Conclusion 1. Both the adaptation of the Support for Basic Psychological Needs-
4 (BPNS-4) and the Achievement Emotions Questionnaire for Physical Education
(AEQ-PE) showed adequate psychometric properties (studies 2 & 3). These
instruments open the possibility of measuring constructs for which measurement
instruments were not previously available, which will allow the development of
subsequent research.

Aim 2. To study the possible antecedents of students' motivation and emotions in
physical education classes.

e Conclusion 2. The studies carried out in this sense (studies 1, 2, 3, 4, 6, 7 & 8)
have shown that the interpersonal styles and climates generated by teachers affect
the motivation and emotions experienced by PE students. Specifically, it has been
found that the profiles that combine high support and low control are those that
are associated with the most self-determined motivational regulations and the
opposite styles are those that are related to lower quality motivations in students
(study 1). In addition, the combination of high support and control is related to
students' introjected regulation (Study 1). On the other hand, the classroom
climate has been associated with students' emotions, especially those dimensions
that can be controlled by teachers, such as student satisfaction or the relationship
with the teacher (study 4). Likewise, the teacher’s support of novelty has shown
to satisfy this need (studies 2 & 6) and generate intrinsic motivation (study 2). In
turn, need satisfaction (including novelty) has been positively associated with
positive emotions and negatively with negative emotions (studies 3, 6 & 8).
Finally, it has been shown that both extracurricular physical activity and the
gender of the student condition the emotional and motivational experience of PE
classes (studies 5 & 7).

Aim 3. To find the possible consequences of the motivation and emotions of students in
physical education classes.

e Conclusion 3. Studies have shown that both emotions (studies 5,6,7 & 8) and
motivation (studies 7 & 8) can explain consequences in PE classes. In addition, it
highlights that the role played by each emotion is different (studies 5, 6 & 7) and
that when studying the effects of motivation and emotions together, it seems that
each construct could be associated with different consequences (study 8). Finally,
extracurricular physical activity and gender have influenced the intention of
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students to practice extracurricular physical activity based on their motivational
and emotional experience (studies 5 & 7).

Aim 4. To deepen the role of the need for novelty in physical education classes.

e Conclusion 4. Throughout the work carried out (studies 2, 3 & 6), it has been
shown that support for novelty is capable of predicting novelty satisfaction and,
in turn, this satisfaction predicts students' intrinsic motivation and emotions.
These results have helped to provide evidence of the possible inclusion of novelty
as a basic psychological need. In addition, strategies have been proposed that
could improve students' perception of novelty in PE classes (studies 2, 6 & 9).

Aim 5. To design and validate observation tools that allow one to find the climates
generated by teachers.

e Conclusion 5. The design and validation of the two observation systems
generated has been satisfactory (studies 9 & 10). Both the OCIM-Observation of
the Motivational Interpersonal Climate (study 9) and the OCE-Observation of the
Emotional Climate (study 10) have been shown to be valid for assessing the
motivational and emotional climates that teachers generate, which opens a range
of possibilities for research and teacher training.

Motivation and emwotion are tbe
foundations of educational

engagement omd SUCCeESS

Ryan and Deci (2000)
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7. Limitaciones y perspectivas de futuro

7.1 Limitaciones

A lo largo de los 10 estudios desarrollados se han mencionado las limitaciones
especificas de cada uno de ellos. A continuacidn, se plantean una serie de limitaciones
generales de esta tesis doctoral.

En primer lugar, las investigaciones desarrolladas han seguido un disefio
transversal, por tanto, no permiten transferir causalidad en las relaciones estudiadas y
limita la generalizacion de los resultados encontrados. Por otro lado, a lo largo de los afios
se han tomado diferentes muestras con un ndmero considerable de participantes que
garantizaba la representatividad de los estudiantes de la provincia de Huelva. Sin
embargo, la recogida de la muestra ha sido acotada a una provincia especifica de Espafia
por lo que se hace necesario en el futuro realizar investigaciones con poblaciones
diferentes.

Por otro lado, aunque se han realizado diferentes tomas de datos, algunas de las
investigaciones desarrolladas en esta tesis doctoral han utilizado una misma base de datos.
A pesar de controlar el riesgo de error ya que se han realizado estudios parciales utilizando
diferentes variables, analisis y enfoques en cada estudio, investigaciones posteriores
deberian de tratar de usar una base de datos para cada objetivo de investigacion. Respecto
a los estudios 9 y 10, el numero de profesores observados podria haber sido mayor, de
forma que los resultados fueran méas generalizables.

Otro aspecto a considerar es que los datos obtenidos de los estudiantes (estudios
1-8) han sido recopilados mediante cuestionarios auto-reportados lo que puede llevar a
varios sesgos. Hubiera sido interesante disponer de instrumentos de observacion (como
los desarrollados en los estudios 9 y 10) que permitieran contrastar la opinién de los
estudiantes con la de observadores externos, por ejemplo.

Igualmente, hubiera resultado interesante incluir en los estudios realizados
variables especificas de la CVTAE, como las valoraciones de control o valor,
autoeficacia, etc., que ayudaran a clarificar la relacion entre aspectos motivacionales y
emocionales.

Finalmente, se considera importante mencionar que la realizacion de esta tesis
doctoral se ha visto afectada por la pandemia del COVID-19. Este hecho, ha afectado a
algunas de las limitaciones citadas anteriormente como que imposibilitd nuevas recogidas
de datos durante dos afios o la realizacion de estudios cuasiexperimentales de
intervencion, ya que las casuisticas de cada centro eran diferentes (unos permitian
material y otros no, unos permitian tareas con contacto entre los estudiantes y otros
guardaban distancia social, etc.) lo que hubiera hecho dificilmente generalizable los datos
obtenidos.
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7.2 Perspectivas de futuro

De los resultados obtenidos en la tesis doctoral surgen una serie de cuestiones que
sin duda serén de relevancia para la comunidad cientifica. Es importante destacar como
se decia anteriormente, que en cada uno de los estudios se han propuestos perspectivas de
futuro especificas, de las que ahora se generalizan y destacan algunas de ellas.

En primer lugar, el topico de investigacion es completamente novedoso por lo que
se augura un largo futuro a esta linea de investigacion sobre emociones y motivacion en
la EF. Por un lado, respecto al estudio de las emociones en el &mbito de la EF, ain quedan
muchas preguntas por resolver, la investigacion sobre la motivacion en este &mbito lleva
décadas de adelanto. Algunas preguntas que deberian resolver investigaciones futuras
podrian ser: ;Cémo afecta el contenido desarrollado a las emociones de los estudiantes?
¢Pueden las emociones explicar otras consecuencias asociadas a la motivacion hasta
ahora? ;Como se asocian las emociones con el apoyo a la autonomia, competencia y
relacion? ;Y con el estilo controlador? ;Y con los estilos combinados que se han puesto
de manifiesto anteriormente? (Es posible establecer perfiles emocionales de los
estudiantes para relacionar posibles antecedentes y consecuentes de cada perfil? ¢Que
relacion existe entre las necesidades psicologicas basicas propuestas por la SDT y las
valoraciones de la CVTAE?

Respecto al topico de la novedad, resulta interesante seguir planteando
investigaciones que aporten evidencias sobre los criterios establecido para la inclusion de
nuevas necesidades psicoldgicas basicas. En ese sentido, por ejemplo, surgen algunas
preguntas como ¢Qué relacion se encontrara entre la frustracion de novedad y las
emociones de los estudiantes? ;Y entre el control a la novedad por parte del docente y
estas emociones? ;COmo se asociard el apoyo y satisfaccion de novedad con las
emociones cuando se estudien en sinergia con las necesidades de autonomia, competencia
y relacion? ¢Es posible encontrar perfiles que combinen apoyo a la novedad con otros
estilos como los encontrados en este trabajo con autonomia y competencia? ¢Qué efecto
tendré sobre los estudiantes que los profesores participen en programas formativos para
mejorar el apoyo a la novedad?

Sin duda, la realizacién de estudios cuasiexperimentales supone un reto que debe
ser abordado lo antes posible. Con la creacion de las herramientas de observacion se abre
la posibilidad de realizar investigaciones mas practicas y cercanas a la realidad del
alumnado. Por tanto, el uso de este tipo de herramientas en investigaciones
cuasiexperimentales en la que los docentes reciban formacion podria ayudar a aclarar
alguna de las muchas preguntas que nos surgen como ¢ Es posible formar a docentes para
que mejoren sus climas emocionales y motivacionales? ;Son los estudiantes capaces de
percibir mejoras en los climas generados por los docentes? (Cémo afectara a los
estudiantes una mejora en los climas generados? ¢Influenciara la mejora de uno de los
climas sobre el otro? Es decir, ;La mejora del clima emocional llevara a mejoras en el
clima motivacional y viceversa, a pesar de que los docentes no hayan recibido formacion
para este fin? ¢Los estudiantes cuyos profesores mejoren ambos climas tendran
consecuencias mas positivas que aquellos que solo reciban formacion en uno de los
climas?
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Puesto que el topico de estudiar conjuntamente emociones y motivacion es muy
reciente, el abanico de posibilidades es muy amplio. En ese sentido, se sugiere en
investigaciones futuras profundizar en la inclusion de variables especificas de la CVTAE
y ver, como estas pueden afectar también a nivel motivacional, su relacion con variables
de la SDT como las necesidades psicoldgicas basicas, etc. Tener una vision global de la
conducta especifica nos hara poder generar estrategias para conseguir una EF que sea lo
mas positiva y emo(tiva)cional posible.

Las emociones positivas en el aula
impu[san [a motivacio’n, el
Compromiso y el rendimiento
académico de los estudiantes

Se[icgman (2011)
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8. Implicaciones practicas

En este apartado, en base a la evidencia cientifica halladas en esta tesis doctoral,
Se van a recoger una serie de recomendaciones dirigidas a los docentes de EF que quieran
mejorar la experiencia motivacional y emocional de sus estudiantes.

1. Conocer y aplicar estrategias para fomentar la novedad en las clases de EF.
En los estudios 2, 3, 6 y 9 se han realizado diferentes investigaciones que han
mostrado la importancia de aplicar estrategias de apoyo a la novedad en las clases
de EF, puesto que estas tienen un impacto a nivel motivacional y emocional en
los estudiantes. Es decir, la novedad ha mostrado predecir las motivaciones mas
autodeterminadas y las emociones positivas y evitar la aparicion de emociones
negativas. La novedad en la clase de EF puede ser aplicada sobre diferentes
aspectos (didacticos, organizativos, etc.) y no es necesario que siempre se
apliquen las novedades sobre el mismo criterio. Por ejemplo, no es necesario cada
dia desarrollar un contenido nuevo o utilizar un material nuevo. La idea que debe
quedar es que las clases de EF permiten jugar con un gran nimero de variables,
que se pueden ir alterando segun los intereses. Por ejemplo, como se decia
anteriormente una posibilidad es incluir contenidos novedosos para el estudiante
como pueden ser deportes alternativos (e.g., tchoukball, kinball, goalball), nuevas
tendencias fisico-expresivas, (e.g., pole dance, Zumba, bodycombat), actividades
fuera del centro (e.g., parkour or slackline en entornos urbanos o deportes de playa
en entornos de costa), actividades con nuevas tecnologias (e.g., Tik Tok, Munzee,
HomeCourt, aplicaciones de realidad aumentada), etc. Logicamente, esto depende
de lo que los estudiantes hayan trabajado en ocasiones previas y ahi es
especialmente importante preguntarles y escuchar su opinién si no se dispone de
experiencia previa como docentes con esos estudiantes. Ademas, de incluir
contenido novedoso existen otras muchas posibilidades como aplicar reglas
nuevas a los deportes tradicionales que sin duda generaran expectacion e impacto
emocional y motivacional. Un claro ejemplo de esto se ha vivido este afio con la
creacion de la famosa “kingleague” y su variacion en las reglas del futbol clésico.
Es decir, el contenido, competencias y objetivos a conseguir pueden seguir siendo
los mismos, pero no es necesario su desarrollo tal como se ha hecho siempre.
Siguiendo con el ejemplo de la “Kingleague”, el uso de las cartas gamificadas no
es Mas que aportar variaciones sobre una misma tarea lo que satisfara la novedad
y repercutira motivacional y emocional en los estudiantes. Otras ideas que se
desarrollan en los estudios citados anteriormente son utilizar materiales
alternativos, materiales reciclados, utilizar materiales clasicos de la EF, pero
dandoles un uso diferente al que los estudiantes estan acostumbrados, etc. La
metodologia es sin duda otra ocasion importante para aplicar novedad en las
clases. Por ejemplo, se puede ceder el rol de docente a los estudiantes, utilizar
modelos pedagogicos, utilizar la indagacion como técnica de ensefianza, etc. En
definitiva, un sinfin de posibilidades que llegaran hasta donde tus ganas alcancen
y que ayudaran a mejorar la experiencia emocional y motivacional de tu alumnado
(para ver més estrategias, consultar Gonzalez-Cutre et al., 2021).
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2. Detectar y conocer cémo se genera cada emocién para modificar los
elementos didacticos segun el interés del docente. La conciencia emocional
entendida como la capacidad para percibir las emociones de uno mismo y de los
demas (Bisquerra & Pérez, 2007) resulta clave en este punto. Es decir, ; Como se
van a aplicar estrategias novedosas como las descritas en el apartado anterior sino
se es capaz de percibir cuando los alumnos comienzan a experimentar
aburrimiento? Sin duda, como se detalla en las variables que influyen en el clima
de aula recogidas en el estudio 10, la conciencia emocional tiene mucho que decir
aqui. En segundo lugar, conocer como se surge cada emocion seré clave para que
se sepa en cada momento que pieza es la que hay que mover. ;Hay que aumentar
la dificultad porque es demasiado facil y estan dejando de disfrutar o empezando
a aburrirse? ¢Hay que disminuir la dificultad porque las demandas estan
generando ansiedad o desesperanza? ¢Hay que aumentar el valor de la tarea con
algun comentario para que se sientan orgullosos de superar el reto? ;Hay que
disminuir el valor de la tarea de alguna forma porque estan siendo demasiado
competitivos y experimentando desesperanza o ira? ¢Hay que cambiar el rol de
algun alumno para que se siente mas participe y pueda experimentar orgullo? En
definitiva, estas son alguna de las muchas preguntas que tienen que estar
haciéndose continuamente durante una sesion los docentes. A lo largo de esta tesis
(e.g., estudio 3, estudio 4, estudio 5, estudio 6 y estudio 10) se ha explicado como
surge cada emocion y qué variables como docente puedo modificar para intentar
mejorar ese estado emocional.

3. Conocer si los estudiantes realizan AF fuera del centro escolar. El estudio 7
de esta tesis doctoral puso de manifiesto que la experiencia motivacional y
emocional de los estudiantes durante las clases de EF era muy diferente en funcién
del ndmero de horas de practica de AF extraescolar. A mas horas de AF
extraescolar mejor experiencia y viceversa. Esto es un hecho que tiene sentido y
a la vez es preocupante, puesto que los docentes tienen que estar especialmente
preocupados de que la experiencia emocional y motivacional de los estudiantes
gue no realizan AF o realizan menos AF extraescolar sea lo mejor posible. Estos
estudiantes no tienen posibilidad de cambiar lo que opinan de la AF y del deporte
fuera de las clases de EF, ya que no tienen otra experiencia. Por tanto, la
experiencia en las clases de EF serd determinante para que se animen, 0 no, a
buscar AF fuera del centro. Como docentes hay que entender que las necesidades
que tiene cada estudiante son diferentes y los resultados han mostrado que una de
las variables a considerar es el nivel de AF extraescolar, informacion que se puede
obtener facilmente del alumnado. Entre las variables que mostraron ser claves
para predecir la intencion de practica en estos alumnos destaco el orgullo, la
desesperanza y la satisfaccion de competencia, tres variables que estan en una
misma linea. Es decir, estos estudiantes necesitan mas refuerzos positivos,
entornos de préctica mas seguros, actividades que puedan superar y sentirse
orgullosos de su rol en ellas, normalizar el error como parte del proceso,
premiarles el esfuerzo, etc. Mismas estrategias que necesitan el resto del
alumnado, simplemente hay que ser conscientes de que un mismo feedback puede
producir diferentes efectos en un grupo de estudiantes que en otro y por tanto,
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unos estudiantes necesiten mas nimero o mayor intensidad en esos feedbacks para
Ilegar a que causen el efecto deseado en ellos.

4. Atender a las diferencias que pueda necesitar el alumnado en funcién de su
género. En la misma linea que la estrategia anterior de atender a las
individualidades, el estudio 5 puso de manifiesto que, aunque de forma general la
experiencia emocional era positiva en ambos géneros, los alumnos tenian una
experiencia emocional méas positiva que las alumnas. A su vez esta diferencia
jugaba, en las emociones de orgullo y disfrute, un papel moderador a la hora de
predecir la intencion de practicar AF fuera del centro escolar. Por tanto, como
docentes hay que tender a mejorar las emociones que el género femenino
experimenta en las clases de EF. Para ello, estudios previos nos han indicado que
las chicas disfrutan realizando tareas en las que hay ayuda mutua y cooperacion,
por tanto, generar entornos inclusivos y cooperativo parece una buena estrategia.
A su vez, la excesiva competitividad de los chicos parece mostrar rechazo en el
género femenino. Por tanto, se deberian de priorizar los entornos de préactica
confiables en los que las chicas se sientan seguras de ellas mismas y orgullosas en
presencia de los chicos. Para conocer mas estrategias con este enfoque se
recomienda consultar Almagro et al. (2022).

5. Luchar por una educacién fisica emo(tiva)cinal. Aunque es una estrategia muy
general que aborda muchas otras, es interesante incluirla. ¢Por qué? Porque si algo
se ha puesto de manifiesto en esta tesis doctoral es que tanto la motivacion como
las emociones de los estudiantes condicionan su experiencia en las clases de EF.
Por tanto, como docente de EF hay que preocuparse de mejorar en ambas facetas,
no se debe dejar a una de ellas olvidadas porque la mejora de ambas hara que la
experiencia de los estudiantes mejore. (Como hacerlo? Una opcion rapida es
aplicar la estrategia 6. Asimismo, para conocer mas estrategias especificas a nivel
emocional se puede consultar Almagro etal. (2021), asi como el resto de
estrategias que el profesorado de EF puede emplear para motivar a su alumnado
recogidas en el manual coordinado por Garcia-Gonzalez (2021).

6. Emplear las herramientas de observacion para mejorar el clima
motivacional y emocional. En los estudios 9 y 10 de esta tesis doctoral se han
desarrollado y validado dos herramientas de observacion en las que se recogen
una serie de estrategias practicas que deben aplicarse para mejorar el clima
emocional y/o motivacional que los docentes generan en el aula. Estas
herramientas pueden consultarse e imprimirse para su utilizacién en los anexos 1
y 2. Por tanto, una primera estrategia facil de llevar a cabo podria ser utilizar los
sistemas de observacién generados para conocer el punto de partida en el que cada
docente se encuentra y abordar las posibles mejoras. Para ello, se sugiere que la
herramienta pueda ser utilizada en una triple perspectiva. La primera consistiria
en valorar la autopercepcidn sobre lo que el docente esta realizando eficazmente
y qué puede mejorar bajo esta autoevaluacion. Esto se puede realizar al finalizar
una sesion, por ejemplo, o al finalizar un dia, pero se recomienda focalizar la
atencion en una clase especifica para evitar sesgos como la deseabilidad social.
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Igualmente, se le podria preguntar a los estudiantes de manera andénima sobre en
qué medida consideran ellos que el docente aplica cada estrategia. Conocer la
opinién del alumnado en muchas ocasiones puede ser arriesgado, pero sin duda,
es un acto de valentia, confianza y ganas de mejorar que aportara informacion
muy relevante. La tercera opcion, que puede ser la mas interesate y a la vez la mas
dificil de llevar a cabo, es la grabacién de la clase en video para su posterior
analisis. Sin duda, las nuevas tecnologias hoy dia permiten un abanico de
posibilidades que en otros momentos eran impensables. Con un simple mavil, un
tripode y un auricular inalambrico se puede recoger el sonido y la imagen de lo
que ocurre en la sesién para después sea analizado y mejorar. Disponer de este
material da una perspectiva diferente, ya que la percepcion de lo que sucede en
directo y estando involucrado emocionalmente en los sucesos difiere mucho de
cuando se analiza posteriormente desde fuera. Este analisis puede realizar sobre
uno mismo, o incluso, si se dispone de compafieros en el departamento se podria
analizar un compafiero al otro y viceversa. Esto Ultimo tiene una serie de
beneficios considerables puesto que se suele ser més criticos con los demas que
con uno mismo. Ademas, permitira ver y analizar como el compafiero o
compafiera solventa ciertas circunstancias diferentes a cdmo lo haria uno mismo.
Igualmente, permite mantener debates de crecimiento personal y lo que reforzara
vuestra propia motivacion por mejorar.

Especificamente, la herramienta OCIM (Estudio 9) permite mejorar el
estilo interpersonal de apoyo a las NPB y disminuir el estilo controlador ya que
los estudios 1, 2, 6 y 8 han manifestado que esto repercutird sobre la motivacion,
emociones y sobre las consecuencias estudiadas en el alumnado. Por otro lado, la
herramienta OCE (estudio 10) pretende cumplimentar aquellos aspectos
especificos del clima emocional que no han sido abordados en la OCIM, para
conseguir asi una experiencia integradora de ambos climas.

"La motivacion 'y [a emocion son
dos caras de la misma moneda. La
emocion nos impu[sa a buscar
nuestras metas y [a motivacion nos
mantiene en el camino”

Lazarus (1991)
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10. Anexos

10.1 Herramienta de Observacion del Clima Interpersonal
Motivacional

Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., Castillo, I., & Sdenz-Lopez, P. (2020). Observational
instrument for interpersonal motivational climate (OCIM) for physical education
teachers. Cultura, Ciencia y Deporte, 15(46), 575-596.
https://doi.org/10.12800/ccd.v15i46.1647
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Herramienta de Observacion del Clima Interpersonal Motivacional (OCIM) para docentes de Educacion Fisica

Dimensién 1: Autonomia

Criterio

Categorias/Orientaciones

Descripcién

Ejemplo

1. Implicacién del
alumnado en el disefio
de tareas

Se implica al alumnado en el disefio de
tareas y aspectos organizativos ajenos al acto
motor

El alumnado es el responsable del disefio de la tarea o bien puede
elegir varios de los siguientes aspectos: Espacio de practica,
agrupaciones, objetivo a alcanzar, ritmo de ejecucién, autogestion,
variantes, etc.

El alumnado organiza los grupos, el espacio y se auto-arbitran. “;Cudnto

tiempo os parece adecuado que estemos realizando este juego?” “Manuel,
¢ Cdémo podriamos complicar este juego?” o, realizar un circuito en el que
los/as estudiantes decidan cuantas estaciones hacer, tiempos de descanso,
tarea, n° repeticiones, etc.

No se tiene en cuenta la opinién del
alumnado en el disefio de tareas y aspectos
organizativos ajenos al acto motor

El profesor/a describe el diseflo de la tarea de forma integra:
tiempos, objetivos, participantes, etc. y/o limita aspectos como el
espacio en el que se desarrolla, ritmo de ejecucidn, etc.

“Nos colocamos en grupos de 3 y en 5 minutos tenemos que conseguir
robar 20 balones a los rivales” O realizar un circuito impuesto: 10
flexiones, descanso 20 segundo, 10 saltos, descanso 20 segundos, etc.

2. Informacion inicial
sobre la tarea

La informacién inicial se centra en el “qué a
hacer”

La informacién inicial solo se centra en la forma de organizar la
tarea. Responde a qué van a hacer de forma oral o mediante un
ejemplo: Dénde colocarse, dénde ir después de lanzar, etc.

“Una fila en aquella esquina y los demds en medio, cuando me sobrepasen
vuelvo a la fila” o “Venga nos colocamos aqui una fila, la otra aqui, y
ahora Jorge pasa y cambiate de fila” (mientras ejecutan)

La informacién inicial se centra en el “cémo
hacerlo”

La informacién inicial va mas alla de la forma de organizacién de
tarea respondiendo a cémo deben hacerlo de forma oral o mediante
una demostracién: Cémo debe ser el modelo de ejecucién o la
forma de llevar a cabo la tarea

Realiza una demostracién dando la solucién o modelo a seguir. Realiza

comentarios como: “Tenemos que botar bajo, protegiendo el balén para
conseguir que no me lo roben, poniendo el cuerpo entre el defensor y el
balén” o Manuel lo hace mirémoslo: “Mas agachado Manuel, la espalda
mas recta v los brazos abiertos. Asi si venga, todos igual”

3. Implicacién
cognitiva del alumnado
en el acto motor

Hay toma de decisiones durante el acto
motor

El alumnado tiene posibilidad de eleccién durante la practica:
decide sobre cuando, cémo, el qué hacer (diversidad de respuestas
motrices)

Jugar a los 5 pases, “Hay que conseguir encestar 3 tiros en movimiento”

Durante el acto motor no hay toma de
decisiones o la implicacién cognitiva minima

El alumnado no tiene posibilidad de eleccién durante la practica,
no se permiten diversidad de respuestas motrices o la posibilidad
de eleccién es minima

Repeticion sistematica de un gesto. “Hay que meter cada pie en un aro y
luego lanzar a tablero” “Carrera continua”

4. Feedbacks
interrogativos

Se utilizan correcciones indagativas
(feedbacks interrogativos)

El profesor/a trata de que sus estudiantes descubran por si solos los
aspectos buscados

“;Por qué crees que no llegas tan lejos?”

No se realizan correcciones o son de tipo
instructivas/descriptivas

El profesor/a no corrige casi nunca o cuando lo hace corrige dando
la solucién

Observa, pero no aporta feedbacks o son del tipo “Con el codo mas alto”
“Los dedos mis tensos hasta el final”

5. Co rtamient

Fomenta comportamientos auténomos

El profesor/a organiza tareas donde sus estudiantes pueden
desarrollar muchos comportamientos auténomos o, cuando
suceden los premia y/o permite

En la tarea el alumnado puede desarrollar muchos comportamientos
auténomos y/o realiza comentarios como “Buen intento Rosa” “Jorge, era
una muy buena idea, la proxima vez te saldra” cuando suceden

xr
auténomos

Evita comportamientos auténomos

La tarea planteada no permite desarrollar muchos
comportamientos auténomos o el profesor/a los ignora o penaliza
cuando suceden

Tareas cerradas. El profesor/a realiza comentarios como “Jorge, no te ha
salido en varias ocasiones, no lo intentes mas porque haces perder a tu
equipo”

OBSERVACIONES




Dimensién 2: Competencia

Criterio Categorias/Orientaciones Descripcién Ejemplo
—_— : e gic “Valoraré el que se esfuerce mas” “Tendré en cuenta la colaboracién” “A
. 3 El objetivo, tanto en la informacién inicial, como sobre todo durante el L - ; i
El objetivo estd enfocado en un proceso de i 5 il : ver quién mete antes 10 tiros” cuando un jugador llega a 10, no para, sino
. ) desarrollo, estd enfocado en el disfrute, aprendizaje o mejora personal: i . 2 i
mejora o en el disfrute y es alcanzado por : - que lo anima a meter 15 mientras los demds llegan a 10, etc. “Lo
; mejorar un gesto, despertar el gusto por la AF, la creatividad, etc. : T e : s
la mayoria . . 2 . importante es divertirse”. En tareas competitivas cambia agrupaciones,
3 s Ademas, es conseguido por mas del 50% de los participantes 5 i
1. Objetivo sistemas de competicién, etc.

El objetivo planteado persigue un
“rendimiento” y es alcanzado solo por
unos pocos

El objetivo es una marca (n°, tiempo, etc.) o, solo es conseguido por el
50% o menos de los participantes. La tarea realizada es competitiva y
el profesor/a no plantea que haya un objetivo diferente a “ganar”

Se propone una tarea en la cual la mitad de la clase compite contra la otra
mitad, sin especificar cual es su objetivo. Realiza comentarios como “A
ver quién gana...” “A ver quién encesta mas” “Tenemos que conseguir 6

2. Gestién del error

Se quita importancia, anima o ignora
cuando sucede un error

El profesor/a normaliza el error, ignorandolo, quitandole importancia y
anima realizando comentarios y gestos faciales afectivos

puntos en 1 minutos”
“No pasa nada Manuel, sigue asi” “; A la proximal, jVamos!” “la
siguiente sale (palmada en la espalda)”

Se penaliza cuando sucede un error

El profesor/a penaliza cuando sucede un error realizando comentarios o
gestos faciales hostiles

“¢Otra vez German? ;Cuando vas a aprender ¢l paso del baile?”

3. Gestion del esfuerzo

Se reconoce el esfuerzo

El profesor/a incide en la mejora y el esfuerzo realizado por encima del
resultado final

“Asi, seguimos asi hasta el final” “Si sigues practicando asf vas a mejorar
mucho”

Se ignora o penaliza el esfuerzo de los/as
estudiantes

El profesor/a ignora los esfuerzos y/o incide en los resultados por
encima de la mejora o esfuerzo personal

No anima y/o realiza comentarios como: “Ivan, has corrido mucho, pero
no has llegado a tiempo, eso no vale para nada”

4. Uso de refuerzos y

feedbacks evaluativos/

afectivos sobre el acto
motor

Las correcciones de la ejecucién son
mediante refuerzos positivos y/o
feedbacks interrogativos/evaluativos
afectivos positivos

El profesor/a ofrece comentarios o gestos satisfactorios a sus
estudiantes trasmitiendo que lo que estdn haciendo estd bien y/o las
correcciones son mediante feedbacks interrogativos/evaluativos
afectivos

“Bien crack” “Bien esa posicion, estd muy bien” “Genial Jorge, ;Como
crees que podrias mejorar ain mas?”

No realiza correcciones o son de tipo
descriptivo/prescriptivo o mediante
feedbacks evaluativos negativos, refuerzos
negativos

El profesor/a no aporta retroalimentacion a sus estudiantes o las
correcciones son dando la solucién o mediante preguntas hostiles, etc.

2

“Mal Raquel, ese no es el camino
para desplazarse bien” “Golpea més alto
tono hostil

Esas piernas estan mal colocadas
” “ Asi de verdad Jorge?” con

5. Aumento de la
conviccién sobre la
posibilidad de mejora

Se trata de convencer al alumnado de que
puede mejorar

El profesor/a convence a los/as estudiantes de que sus habilidades
pueden mejorarse, animandolos, mostrandoles el proceso de mejora,
etc.

“Pruébalo, poco a poco mejorards, como paso antes” “Es dificil lo sé,
pero también sé que podemos lograrlo” “A principio de la clase no
éramos capaces de hacerlo y mira ahora”

No se interesa por que el alumnado sienta
que pueda mejorar

El profesor/a no presta atencion, ignorando a sus estudiantes y/o no les
convence de sus posibilidades de mejora

No muestra interés, ignora o no anima para lograrlo. “Hazlo venga”

OBSERVACIONES




Dimensién 3: Relacién

Criterios

Categorias/Orientaciones

Descripcion

Ejemplo

1. Generanacion de
emociones

Genera emociones positivas

El profesor/a utiliza y fomenta el humor en clase, sonrie, realiza
comentarios positivos al grupo, etc.

“Qué bueno Manuel, cuenta esa anécdota en voz alta que nos enteremos
todos” “Ha sido increible como lo habéis hecho” “Aqui hay talento”

No genera emociones positivas o genera
negativas

El profesor/a no utiliza, ni permite el humor en clase y/o realiza
comentarios negativos al grupo

“Basta ya de risitas” “;Otra vez con las bromitas Maria?” “Con lo que
podriamos conseguir y con vuestra actitud no conseguimos nada”

2. Comunicacién
motriz

La tarea realizada presenta interaccion
entre el alumnado

Existe comunicacién motriz con colaboracién y/u oposicién entre
estudiantes

Coreografias grupales, pilla-pilla, etc. “Nos desplazamos por ¢l campo y
cuando vea a un compafiero le paso la pelota”

La tarea realizada no presenta interaccién
entre el alumnado

Ausencia de comunicacién motriz entre estudiantes

Realizar un circuito de regate de cono a cono. “Dos filas, una tira y la otra
coge el rebote, cuando finalizo vuelvo a la fila”. Carrera continta.

3. Comparacién entre
estudiantes

Evita la comparacién entre el alumnado

El profesor/a evita las comparaciones, respeta las individualidades en la
informaci6n inicial, correcciones, etc.

“Trata de mejorar la posicion base y te notards mucho mds fuerte”
“Céntrate en tu realizacion, no te compares con los demas”

Hay comparaciones entre el alumnado

El profesor/a establece comparaciones entre sus estudiantes

“Mira a Yolanda, ;Ves?, asi es. A ver si puedes hacerlo como ella” “Os
han dado una paliza”

4. Gestién de
comportamientos
empiticos

Se muestra empdtico y/o refuerza los
comportamientos empaticos

El profesor/a se muestra empatico y premia comportamientos
empaticos: Gestos, reconocimientos, recompensas externas, etc.
Cuando sucede un conflicto se resuelve de forma empatica

Habla con educacién, amabilidad de forma asertiva. “Buen detalle
Manuel ayudando a levantarse a Carlos”

Un jugador se cae, ¢l rival para: “Extraordinariamente hecho por el
equipo que ataca”

No se muestra empético y/o se ignoran o
penalizan comportamientos empaticos

El profesor/a no se muestra empético y/o ignora o penaliza cuando
sucede un comportamiento emptico. Los conflictos no se resuelven de
forma emptica

El profesor/a utiliza la ironfa, el sarcasmo, etc. Un jugador se cae, el rival
para: “;Por qué paras Jorge? ;Mete la canasta que estas solo!”

5. Interés por sus
estudiantes

Se muestra interesado por sus estudiantes

El profesor/a se interesa por el estado de sus estudiantes realizando
varias acciones como preguntarles si han entendido la tarea, cémo les
ha resultado, gastando bromas, utilizando sus nombres, conociendo
gustos personales, etc.

“; Alguien tiene alguna duda?” “;Qué tal ha ido?” “;Ha resultado dificil?”
“;Os ha gustado?” Bien Rosa” “;Cémo podrias mejorar Gema?” “Qui¢n

hace AF por las tardes?”

No se muestra interesado por sus
estudiantes

El profesor/a no se interesa por el estado de sus estudiantes teniendo
opcién de preguntarles y no haciéndolo, no preocupandoles si han
entendido la tarea, como les ha resultado, no conoce o no utiliza sus
nombres, etc.

Se hacen comentarios como “Que dolor tengo” y el profesor/a no
pregunta. “Venga chicos venimos, la siguiente tarea consiste en...” “Los
pies mas altos” “Chico silencio por favor”

OBSERVACIONES




Dimensién 4: Novedad

Criterios

Categorias/Orientaciones

Descripcién

Ejemplo

1. Variantes durante la
tarea

Se plantean modificaciones durante la tarea

El profesor/a plantea cambios de agrupaciones, espacio, objetivo,
mévil, utilizado, etc. durante la tarea

“Ahora nos unimos dos parejas y seguimos igual”. “Misma tarea,
pero lo hacemos con las pelotas de voley”

La tarea se inicia y se finaliza sin ninguna
modificacién

El profesor/a no realiza ninguna variante en la tarea

Jugamos al pafiuelo, finaliza y hago otro juego diferente

2. Materiales

Se utilizan materiales alternativos o se le da un
uso diferente al material convencional

Utiliza material reciclado, material no propio de disciplinas
deportivas, etc. o bien utiliza materiales convencionales como
fitball o balones para darles un uso diferente

Botellas, bolsas, paiiuelos, paracaidas, etc. o pelotas de tenis para
jugar al baloncesto, materiales especificos de deportes alternativos,
etc.

Se utilizan materiales convencionales y no se
le da un uso novedoso

Utiliza material habitual en clase de educacién fisica de forma
cldsica

Pelotas de baloncesto para jugar al baloncesto

3. Reglas

Las reglas de la tarea son diferentes a lo
habitual

El profesor/a hace modificaciones sobre juegos o tareas clasicas
para que puedan resultar diferentes y mas motivantes

Introducir varios pafiuelos en el juego del pafiuelo, con diferentes
formas de desplazarse y calculos matematicos, jugar al pilla-pilla
introduciendo diferentes formas de pillar o de salvar, etc.

Se realiza las tareas con las reglas o normas
convencionales

El profesor/a no plantea modificaciones, se realizan las tareas
siempre como se ha hecho de forma tradicional

Jugar un partido normal de baloncesto, juego clasico del pafivelo o
del pilla-pilla.

4. Contenidos y
tecnologia

Se incluyen contenidos que pueden resultar
novedosos para el alumnado y/o se utilizan las
nuevas tecnologias

A partir de las directrices del curriculum, el profesor/a trata de
incluir contenidos que puedan resultar diferentes y sorprendentes
para sus estudiantes y/o utiliza tecnologias de la informacién y la
comunicacién como aplicaciones méviles

Deportes alternativos: Kinball, colpbol, goubak; Deporte adaptado:
Goalball, boccia, clases de concienciacién con la discapacidad;
Clases dirigidas para mejorar la condicién fisica: Zumba,
bodycombat, bodypump; Bailes de salén, coreografias con combas,
primeros auxilios, escalada, salidas al medio natural, etc. Tecnologia:
Socrative, Kahoot, Runtastic o similar, Cddigos QR, aplicaciones
para medir la FC, redes sociales, blog, Youtube, etc.

Se incluyen contenidos que el alumnado ya
conoce y ha practicado y no se utilizan nuevas
tecnologias

El profesor/a se cifie a los contenidos tradicionales que marca el
curriculum y que siempre se han impartido y no utiliza tecnologia
en clase, sino que se cifie al material deportivo

Fitbol, baloncesto, balonmano, voleibol, atletismo, pruebas de
condicidn fisica, etc. utilizando solo el material deportivo

5. Metodologias

La técnica de ensefianza utilizada por el
profesorado es la indagacion o se cede el
disefio de tarea al alumnado

La naturaleza de la tarea planteada tiene alta incertidumbre,
suponiendo en su esencia una novedad para el alumnado durante su
gjecucion o bien, son los propios alumnos/as los que disefian la
tarea

Se realizan juegos o tareas de resolucién de problemas, cuya
naturaleza intrinseca es impredecible suponiendo una novedad per se
(e.g., Colaboracién-Oposicion). O bien, se utilizan estilos de
ensefianza como microensefianza, ensefianza reciproca, etc.

La técnica de ensefianza utilizada por el
profesorado es la instruccién directa

La naturaleza de la tarea planteada por el profesor/a supone que
los/as estudiantes saben que va a pasar en todo momento durante
su ejecucion

Se realizan tareas sin incertidumbre propuestas por el profesor. (e.g.,
circuitos cerrados, carrera continua, etc.)

OBSERVACIONES




Hoja de registro de la OCIM

Dimensién 1: Autonomia

Implicacién del A | Se implica al alumnado en el disefio de tareas y aspectos organizativos ajenos al acto motor T1 T2 | T3 | T4 | TS5 | T6 | T7 [ T8

alumnado en el disefio | C | No se tiene en cuenta la opinién del alumnado en el disefio de tareas y aspectos organizativos ajenos alactomotor | T1 | T2 | T3 | T4 | TS5 [ T6 [ T7 | T8
de tareas Observaciones:

Inf P A | La informacidén inicial se centra en el “qué a hacer” T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8

normacion At | ¢ | La informacién inicial se centra en el “cémo hacerlo” TI | T2 [ T3 | T4 | T5 [ T6 | T7 | T8

sobre la tarea :

Observaciones:

Implicacién cognitiva | A | Hay toma de decisiones durante el acto motor TL | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 | T8

del alumnado en el acto | C | Durante el acto motor no hay toma de decisiones o la implicacién cognitiva minima T [ T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 [ T8
motor Observaciones:

Feedback A | Se utilizan correcciones indagativas (feedbacks interrogativos) T [ T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 | T8
oo ACKS C | No se realizan correcciones o son de tipo instructivas/descriptivas TI [ T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 | T8
interrogativos :

Observaciones:
C St A [ Fomenta comportamientos auténomos TI [ T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 [ T8
ompo,r amices C | Evita comportamientos auténomos T1 T2 | T3 | T4 | TS5 | T6 | T7 | T8

auténomos z

Observaciones:
Dimensién 2: Competencia
A | El objetivo esta enfocado en un proceso de mejora o en el disfrute y es alcanzado por la mayoria Tl | T2 | T3 | T4 | T5 | Te [ T7 | T8
Objetivo C | El objetivo planteado persigue un “rendimiento” y es alcanzado solo por unos pocos TI [ T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 | T8
Observaciones:
A | Se quita importancia, anima o ignora cuando sucede un error gk | T2 | T3 | T4 [ TS | T6 | T7 | T8
Gestién del error C | Se penaliza cuando sucede un error T1 T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 [ T8
Observaciones:
A | Se reconoce el esfuerzo T1 T2 | T3 [ T4 [ TS | T6 | T7 | T8
Gestién del esfuerzo | C | Se ignora o penaliza el esfuerzo de los/as estudiantes T | T2 | T3 | T4 [ T5 | T6 | T7 | TS
Observaciones:
Deadaedhisnasy A Lz:ii:ic:/r;:cmones de la ejecucién son mediante refuerzos positivos y/o feedbacks interrogativos/evaluativos afectivos Tl lslmals!tss!| ]| s
feedbacks evaluativos/ PN m z T T o At Tocdhack T G T
afectivos sobre el acto | ¢ | IO realiza correcciones o son de tipo descriptivo/prescriptivo o mediante feedbacks evaluativos negativos, refuerzos | ¢y | o0 | 73 [ 14 | 75 | T6 | 7 | T8
negativos
motor :
Observaciones:
Aumento de la A [ Se trata de convencer al alumnado de que puede mejorar T [ T2 | T3 | T4 | TS | T6 [ T7 [ T8
conviccidn sobre la C | No se interesa por que el alumnado sienta que pueda mejorar T1 T2 | T3 | T4 [ TS | T6 | T7 | T8

posibilidad de mejora

Observaciones:




Dimension 3: Relaciéon

Bl e A | Genera emocion.es positiv.a:r» : T1 | T2 | T3 [ T4 | TS | T6 | T7 | T8
: C | No genera emociones positivas o genera negativas T | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 [ TS
emociones -
Observaciones:
A | La tarea realizada presenta interaccién entre el alumnado T1 | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 | T8
Comunicacion motriz | C | La tarea realizada no presenta interaccién entre el alumnado T1 | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 | T8
Observaciones:
iR A | Evita la comparacién entre el alumnado TL | T2 | T3 | T4 | TS5 | T6 | T7 [ TS
: C | Hay comparaciones entre el alumnado TL | T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 [ T8
estudiantes 5
Observaciones:
Gestion de A | Se muestra empitico y/o refuerza los comportamientos empaticos T1 T2 | T3 T4 | IS T6 | T7 | T8
comportamientos C | No se muestra empdtico y/o se ignoran o penalizan comportamientos empaticos TL | T2 | T3 | T4 | TS5 | T6 | T7 [ TS
empaticos Observaciones:
T RS A | Se muestra interesado por sus estudiantes TL [ T2 | T3 [ T4 [ TS | T6 | T7 | T8
: C | No se muestra interesado por sus estudiantes TL [ T2 | T3 | T4 [ TS | T6 | T7 | T8
estudiantes :
Observaciones:
Dimensién 4: Novedad
T A Se plantean_n'.lo.dificacipn@ dur.ante. la tarea = T1 | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 | T8
e C | La tarea se inicia y se finaliza sin ninguna modificacién TL [ T2 | T3 | T4 [ TS | T6 | T7 | T8
Observaciones:
A | Se utilizan materiales alternativos o se le da un uso diferente al material convencional TI [ T2 | T3 | T4 [ TS5 | T6 | T7 | T8
Materiales C [ Se utilizan materiales convencionales y no se le da un uso novedoso T1 | T2 | T3 [ T4 | TS | T6 | T7 | T8
Observaciones:
A | Las reglas de la tarea son diferentes a lo habitual TL [ T2 | T3 | T4 [ TS | T6 | T7 | T8
Reglas C | Se realiza las tareas con las reglas o normas convencionales TIL | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 [ TS
Observaciones:
A | Se incluyen contenidos que pueden resultar novedosos para el alumnado y/o se utilizan las nuevas tecnologias T1 | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 | T8
Contenidos y tecnologia | C | Se incluyen contenidos que el alumnado ya conoce y ha practicado y no se utilizan nuevas tecnologias TL [ T2 | T3 | T4 [ TS | T6 | T7 | T8
Observaciones:
A | La técnica de ensefianza utilizada por el profesorado es la indagacién o se cede el disefio de tarea al alumnado TL | T2 | T3 | T4 | TS | T6 | T7 [ TS
Metodologias C [ La técnica de ensefianza utilizada por el profesorado es la instruccién directa T1 | T2 | T3 [ T4 | TS | T6 | T7 | T8

Observaciones:
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Todas las categorias comienzan por “El/la docente...” y finalizan con una de las siguientes frases:
(+): “De tal forma que favorece un clima emocional positivo en el aula”
( ): “De tal forma que ni favorece ni perjudica el clima emocional del aula”
(-): “De tal forma que favorece un clima emocional negativo en el aula”

Cede el protagonismo de la clase a sus estudiantes
potenciando asi su imaginacidn y creatividad

Herramienta de Observacion del Clima Emocional-OCE

El profesor/a fomenta que los estudiantes sean los protagonistas utilizando estrategias
de aprendizaje cooperativo, utilizando la pregunta como eje del discurso, situaciones
de interaccién entre los estudiantes, tareas indagativas y participativas, potenciando
herramientas como juegos, recursos audiovisuales (libros, peliculas, etc.), roleplaying,

@ escenarios imaginativos, tareas como retos, etc.

8 1.1. Protagonismo R . . El profesor/a es el eje principal, no fomenta la participacién, pero la permite si sucede

s .g. y El profesor/a es el gje principal permitiendo cierta .3 Jep i i P eSS D : :
e creatividad e : : R S cifiéndose a los materiales, recursos, técnicas, etc. cldsicas de ensefianza, sin potenciar
= participacién, sin potenciar la imaginacién y creatividad . R 7

i = la imaginacién, ni la creatividad.

£ E El profesor/a prohibe la participacién, lleva la voz cantante de la clase, siendo el dnico
Z .g El profesor/a es ¢l protagonista de la clase perjudicando que participa, sin plantearse desarrollar la creatividad de sus estudiantes (clases
‘E-‘ g la imaginacién y creatividad magistrales, instruccién directa, poca participacién de los estudiantes, ejercicios de
A ‘g respuesta dnica, etc.)

g El profesor/a hace numerosas correcciones y estas, estdn integradas con aspectos

5 Realiza abundantes correcciones con carga afectiva emocionalmente positivos antes o después del feedback (halagos, bromas, gestos de

carifio, piropos, etc.)
1.2. Feedbacks El profesor/a no utiliza suficientes correcciones o no las integra con aspectos

Realiza correcciones sin carga emocional positiva

emocionalmente positivos

No realiza correcciones o son con una carga emocional
negativa

El profesor/a no da feedbacks cuando tiene ocasiones o cuando lo hace llevan una
carga emocional negativa (gesto de desaprobacidn, ironia, tono tenso)

2.1. Expresividad

.

Utiliza gestos expresivos, tono de voz variado y
entusiasta

El profesor/a mantiene una postura adecuada y gesticula durante sus intervenciones
con un tono de voz que trasmite pasién y motivacién

Se muestra fluctuante entre entusiasta y tenso o bien poco
expresivo en sus explicaciones

El profesor/a combina momentos de entusiasmos con momentos de gestos y tono
agresivos y/o no expresa motivacién y pasién a los estudiantes

2.2. Ubicacion

a9 ; ; ; . e El profesor/a explica con los brazos cruzados, manos en los bolsillos, etc. y/o muestra
o B Muestra actitud pasiva en sus intervenciones y/o utiliza ! e 5 : : ; :
8 @ : : una postura agresiva, con movimientos impulsivos y agresivos y un tono que trasmite
‘7S gestos agresivos o tono de voz excesivamente tenso s S

£ enfado, agresividad, tensién.

E = Se mueve por el aula mostrandose cercano a los El profesor/a se mueve por el aula, variando su ubicacién, acercidndose a los

AH estudiantes estudiantes con el fin de trasmitir pasién y motivacién

No varia su ubicacién durante la clase o se mueve
manteniendo distancia con los estudiantes

El profesor/a permanece fijo de pie o se mueve sin acercarse a los estudiantes en sus
intervenciones

Permanece sentado o se mueve de forma nerviosa

El profesor/a se sienta mostrando poco interés o se mueve con excesivo nerviosismo o
agresividad




3.1. Asertividad y
escucha activa

.

3

>z

Se muestra como ejemplo a seguir, comportdndose de
forma asertiva y aplicando la escucha activa en las clases

El profesor/a actia con educacidn, amabilidad, cortesia, honestidad, asertividad, etc.
Interesdndose, siendo un gjemplo de las conductas a seguir, fomentando la escucha
activa, potenciando el silencio, haciendo preguntas, etc.

D

imension.
Habilidades sociales

3.2. Comunicacion

Sin llegar a ser hostil, carece de cortesia y amabilidad y
no aplica escucha activa durante sus clases

Se interesa por los estudiantes de forma personal y la
trasmisién del conocimiento tiene una carga emocional
positiva

El profesor/a no es amable, ni asertivo, aunque tampoco desagradable o bien, no se

interesa de tal forma que no presta plena atencién a lo que dicen o hacen los

estudiantes, sin fomentar la escucha activa, no potenciando los silencios, no realizando
reguntas, etc.

El profesor/a utiliza €l nombre o apodo de los estudiantes para referirse a ellos, conoce
anécdotas y gustos personales. Ademds, durante las explicaciones despierta el interés y
curiosidad contando historias, anécdotas, dando ejemplos, etc.

El profesor/a no se interesa de forma personal por los
estudiantes o sus explicaciones no tienen carga emocional

Previene los conflictos y/o si suceden los lidera de forma
asertiva y pacificadora

El profesor/a desconoce aspectos personales de sus estudiantes (nombres/apodos,
gustos, etc.) o durante las explicaciones no despierta el interés y curiosidad, sin contar
historias/ anécdotas, sin poner ejemplos

No suceden conflictos. El profesor/a permite que los conflictos menores que no afectan
a la dindmica de la clase se solucionen solos. Ante un conflicto mayor, el profesor/a
actia como guia mediador permaneciendo calmado, haciendo analizar a sus estudiantes
origen, consecuencias, soluciones, etc. y facilitando herramientas para que sean
capaces de solventarlos de forma auténoma

emocional
4.1. Gestion
E conflicto/conductas
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4.2. Competencias
generar emociones
positivas

Actia como mediador y la decisién final recae en él

Genera emociones positivas

El profesor/a interviene en conflictos menores que no afectan a la dindmica de la clase
y soluciona los conflictos (menores y mayores) de forma eficiente sin la participacién
de los estudiantes

El profesor/a utiliza y fomenta el humor en clase, sonrie, realiza comentarios positivos
al grupo, etc. generando claramente emociones positivas en sus estudiantes

Evita generar emociones positivas o genera emociones de
muy poca intensidad

El profesor/a evita realizar aportaciones con humor o bromas, realiza comentarios
neutros hacia el grupo, etc. que no generan aparentemente ninguna emocion destacable
en los estudiantes



Muestra una buena autoestima y confianza en si mismo,
mostrando estabilidad emocional en circunstancias
adversas

El profesor/a se muestra seguro durante su labor docente, realiza autocriticas,
ofrece momentos en los que los estudiantes pueden expresar su opinién o quejas y
acepta las criticas y opiniones de forma constructiva

= 5.1. Autonomia y
g autoestima
-
-
-G 5]
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5.2. Analisis critico

Muestra suficiente confianza en si mismo, aunque en
ocasiones pierde la estabilidad emocional en circunstancias
adversas

Explica la importancia del aprendizaje, plantea debates y
reflexiones con espiritu critico

El profesor/a guarda las formas, aunque se muestra tenso tras recibir interrupciones
incémodas en ciertos momentos y/o se muestra pasivo, sin aceptar las criticas de
forma constructiva

El profesor/a muestra porqué es importante el aprendizaje, fomenta reflexiones
sobre sus explicaciones a través de preguntas, silencios, etc. analiza las teorfas/
normas/comportamientos con juicio critico

6.1. (Re)conocimiento
de emociones por parte
del profesor/a

6

No explica la importancia de los aprendizajes. No plantea
reflexiones y debates, aunque si los estudiantes plantean
reflexiones las permite

Expresa de forma adecuada cémo se siente €l o sus
estudiantes, mencionando emociones

El profesor/a no muestra porqué es importante ¢l aprendizaje, no provoca
reflexiones con un espiritu critico, aunque si algin estudiante plantea alguna critica
o reflexidn, permite que este se exprese sin llegar a tener un el activo

El profesor/a expresa como se siente a través de mensajes en primera persona,
comenta emociones del alumnado, etc. utilizando vocabulario emocional amplio y
correcto

>z

Dimension
Conciencia emocional

6.2. (Re)conocimiento
emociones
estudiantes/personajes

No expresa como se siente €l o sus estudiantes

Ofrece momentos en los que los estudiantes puedan
expresar sus emociones

El profesor/a evita expresar como se sienten, no utiliza vocabulario emocional, etc.

El profesor/a provoca situaciones en la que los estudiantes o personajes de historias
tratadas puedan expresar sus emociones y utilizar un amplio vocabulario
emocional, haciéndoles preguntas emocionales, etc.

No ofrece momentos en los que los estudiantes puedan
expresar sus emociones o durante estos momentos no
| muestra interés

El profesor/a no provoca situaciones en las que los estudiantes puedan expresar sus
emociones o durante estas situaciones no presta atencién plena, no hace preguntas,
el




Hoja de registro “Herramienta de Observacién del Clima Emocional-OCE”

,Como relleno la hoja? La clase se dividira en 4 partes (Ejemplo: si dura una hora se tomaran 15 minutos por parte).

s  En cada parte debes observar lo que sucede y marcar siguiendo las siguientes indicaciones:
{(+) Positivo: Se valorard de 7 a 10 en funcién del grado de intensidad con el que se dé la conducta observada
( ) Neutro: Se valorard de 4 a 6 en funcién del grado de intensidad con el que se dé la conducta observada
{-) Negativo: Se valorard de 0 a 3 en funcién del grado de intensidad con el que se dé la conducta observada

Dimensiones Criterios Categorias (Conductas) 1% parte 2" parte 3" parte
+ | Cede el protagonismo de la clase a sus estudiantes potenciando asi su imaginacidn y creatividad
— E . 1.1. Protagonismo y El profesor/a es el eje principal permitiendo cierta participacién, sin potenciar la imaginacién y
\g g 8 creatividad creatividad
g *}: ‘3 - | El profesor/a es el protagonista de la clase perjudicando la imaginacién y creatividad
E’ E‘ ‘f + | Realiza abundantes correcciones con carga afectiva
a 5 e 1.2. Feedbacks Realiza correcciones sin carga emocional positiva
- | No realiza correcciones o son con una carga emocional negativa
+ | Utiliza gestos expresivos, tono de voz variado y entusiasta
ﬁ E 2.1 Expresividad IS\; mucstra} ﬂuctuan'tc entre cnj[usiasla )f.tenso [¢] biep 'poco cxprcsivo.cn sus explicaciones
& @ uestra actitud pasiva en sus intervenciones y/o utiliza gestos agresivos o tono de voz
g -% " | excesivamente tenso
E *E + | Se mueve por el aula mostrandose cercano a los estudiantes
AH 2.2 Ubicacion No varfa su ubicacién durante la clase o se mueve manteniendo distancia con los estudiantes
- | Permanece sentado o se mueve de forma nerviosa
3 Se muestra como gjemplo a seguir, comportdndose de forma asertiva y aplicando la escucha activa
3.1. Asertividad y en las clases
it é escucha activa Sin llegar a ser hostil, carece de cortesia y amabilidad y no aplica escucha activa durante sus clases
= = i’j - | Se comporta de forma hostil y/o no escucha a sus estudiantes, aunque estos intentan expresarse
g g E i Se int.ercsa por ].os estudiantes de forma personal y la trasmisién del conocimiento tiene una carga
aE.a 3 g ) emocional positiva
2w 3.2. Comunicacion El profesor/a no se interesa de forma personal por los estudiantes o sus explicaciones no tienen
ks emocional carga emocional
El profesor/a no se interesa de forma personal por los estudiantes y sus explicaciones no tienen
i carga emocional




Dimensiones Criterios Categorias (Conductas) 1*parte 2" parte 3" parte 4° parte

. 4.1 Gestion de los + | Previene los conflictos y/o si suceden los lidera de forma asertiva y pacificadora
=+ . ; : e ,
K] == conflictos/conductas Actiia como mediador y la decisién final recae en él
= 8 . s 7 ; 7 : ; :
Ig s = disruptivas - | Actia de forma desproporcionada y tajante ante los conflictos o ignora conflictos graves
=g - =
E % E 4.2 Competencias para + | Genera emociones positivas
g g v generar emociones Evita generar emociones positivas o genera emociones de muy poca intensidad
positivas - | Genera emociones negativas
" Muestra una buena autoestima y confianza en si mismo, mostrando estabilidad emocional en
5.1. Aut P circunstancias adversas
W g i gl on.omm ¥ Muestra suficiente confianza en s{ mismo, aunque en ocasiones pierde la estabilidad emocional en
LB . .
‘g E g autoestima circunstancias adversas
g E -g - | Se muestra inseguro, generando tensién y/o pierde la estabilidad emocional
g © ; : : e 2 ; 7 o
°E" R + | Explica la importancia del aprendizaje, plantea debates y reflexiones con espiritu critico
s 3 1 n Ty : :
a 5.2, Anslisis critico No e)fp]u.a la importancia @e los aprend1z.ajes. No plantea reflexiones y debates, aunque si los
estudiantes plantean reflexiones las permite
- | Prohibe reflexiones o criticas a las teorias, normas, comportamientos, etc. sucedidos en clases
6.1 (Re)conocimiento de | + | Expresa de forma adecuada cémo se siente €l o sus estudiantes, mencionando emociones
C g = emociones por parte del No expresa como se siente €l o sus estudiantes
.o
= § g profesor/a - | Se equivoca en el reconocimiento/expresion de las emociones
=0, - x
§ E g 6.2. (Re)conocimiento + | Ofrece momentos en los que los estudiantes puedan expresar sus emociones
£ 6 E - P No ofrece momentos en los que los estudiantes puedan expresar sus emociones o durante estos
A : . momentos No muestra interés
estudiantes/personajes : . . :
- | No permite expresiones emocionales de los estudiantes




10.3 Cuestionario de emociones de logro para Educacién Fisica

Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., & Séenz-Lépez, P. (2020). Validation of the
achievement emotions questionnaire for physical education (AEQ-PE). International
Journal of Environmental Research and Public Health, 17, 4560.
https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17124560
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1. No tiene sentido prepararme para la clase de Educacién Fisica 1 2 3 4 5

porgue, de todos modos se me da mal
2. Incluso antes de entrar a clase de Educacion Fisica, ya sé que no lo 2 3 4

conseguiré hacer bien

3. Me motiva ir a clase de Educacion Fisica porque es emocionante 1 2 3 4

4. Me preocupa la dificultad de las cosas que podrian pedirme hacer en
clase de Educacion Fisica

5. Preferiria no ir a clase de Educacion Fisica porgue, de todos modos,
es imposible realizar los ejercicios correctamente

6. Disfruto estando en clases de Educacién Fisica 1 2 3 4

7. Tengo ganas de que termine la clase de Educacion Fisica porque es
muy aburrida

8. Me enorgullece ser capaz de seguir el ritmo de la clase de
Educacidn Fisica

9. Me aburro durante la clase de Educacion Fisica 1 2 3 4

10. Siento un enfado que va creciendo en mi interior durante la clase de
Educacion Fisica

H
w
I

11. Me siento bien cuando estoy en clase de Educacion Fisica
practicando lo que propone el profesor/a

12. Me siento nervioso/a en clase de Educacién Fisica

13. Me aburre la clase de Educacidn Fisica

14. Estoy orgulloso/a de mi participacion en clase de Educacion Fisica

P R R R -
N (NN N
W | Www| w
S I SN SN N N S

15. Debido a que estoy enfadado/a en clase de Educacién Fisica, me
siento impaciente

16. He perdido toda esperanza de hacer eficazmente las actividades de
Educacion Fisica

17. Me da miedo poder decir/hacer algo incorrecto en clase de
Educacion Fisica; preferiria no decir/hacer nada

18. Me irrita pensar en todas las cosas inutiles que tengo que aprender
en Educacién Fisica

19. Laclase de Educacion Fisica me parece bastante monétona

20. Cuando no entiendo algo en clase de Educacion Fisica se me acelera
el corazon

21. Me siento enfadado/a después de la clase de Educacién Fisica

22. Creo que puedo estar orgulloso/a de mis conocimientos de
Educacidn Fisica

23. Estoy contento/a de que valga la pena ir a clase de Educacidon Fisica

I
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24. Como me siento orgulloso/a de mis logros en Educacion Fisica,
estoy motivado/a para continuar
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10.4 Cuestionario apoyo a las necesidades psicoldgicas basicas
incluyendo la novedad

Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., S&enz-Ldpez, P., & Carmona-Marquez, J. (2020).
Perceived novelty support and psychological needs satisfaction in physical education.
International Journal of Environmental Research and Public Health, 17, 4169.

https://doi.org/doi:10.3390/ijerph17114169
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1. Nos pregunta a menudo sobre nuestras preferencias respecto a las
actividades a realizar 112 3|45
2. Nos anima a que confiemos en nuestra capacidad para hacer bien las
tareas 121314 5
3. Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los
comparieros/as 112 |3 ] 4|5
4. Hace cosas distintas respecto a lo que estamos acostumbrados/as 1 2 3 4 5
5. Trata de que tengamos libertad a la hora de realizar las actividades 1 2 3 4 5
6. Nos propone actividades ajustadas a nuestro nivel 1 2 3 4 5
7. Favorece el buen ambiente entre los compafieros/as de clase 1 2 3 4 5
8. Nos propone actividades novedosas con frecuencia 1 2 3 4 5
9. Tiene en cuenta nuestra opinién en el desarrollo de las clases 1 2 3 4 5
10. Siempre intenta que consigamos los objetivos que se plantean en
las actividades 17234 5
11. Promueve que todos los alumnos/as nos sintamos integrados 1 2 3 4 5
12. Nos ayuda a descubrir cosas nuevas 1 2 3 4 5
13. Nos deja tomar decisiones durante el desarrollo de las tareas 1 2 3 4 5
14. Fomenta el aprendizaje y la mejora de los contenidos de la
asignatura 17234 5
15. Nos ayuda a resolver los conflictos amistosamente 1 2 3 4 5
16. Con frecuencia despierta nuestra curiosidad 1 2 3 4 5
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