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Abstract

This paper studies the motivation of the students enrolled in two subjects —music and
performing arts— with different levels of autonomy during the development of a
project-based learning. We implemented an action research during the project in order
to improve motivation. According to self-determination theory, autonomy,
relatedness, and competence are three psychological needs that, if fulfilled in the
classroom, will lead to greater motivation. Results showed that —despite the lower
autonomy of the group of music— both groups did not present differences in the
perception of the three psychological basic needs and both developed a high
motivation.
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Resumen

Se estudia la motivacion del alumnado en dos asignaturas —musica y artes escénicas—
a las que se otorgd niveles diferentes de autonomia durante el desarrollo de un
aprendizaje basado en proyectos. El proyecto estuvo sometido a una investigacion-
accion que perseguia el desarrollo de la motivacion de acuerdo a los principios de la
teoria de la autodeterminacion. Segln la teoria, existen tres necesidades psicoldgicas
bésicas que permiten el desarrollo de la motivacién autodeterminada: autonomia,
competencia y relacién con los demas. Los resultados mostraron que el aprendizaje
basado en proyectos pudo desarrollar las tres necesidades de una forma equilibrada y
que, a pesar de la menor autonomia del grupo de musica, ambos grupos no mostraron
diferencias en la percepcién de las tres necesidades psicolégicas, desarrollando una
alta motivacion intrinseca.

Palabras clave: motivacion; educacién musical; artes escénicas; proyecto de
educacion; investigacion pedagdgica.
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| ultimo informe Education at a glance (OCDE, 2018), que

profundiza en el concepto de igualdad social, sefiala la necesidad

de que los alumnos y las alumnas de los diferentes sistemas
educativos tiendan a la realizacién de estudios superiores. Segun el informe,
la creciente automatizacion del trabajo esta haciendo que cada vez haya
menos demanda de trabajos de baja cualificacion, por lo que la Gnica manera
de reducir las diferencias sociales pasa por la formacion més alla de los
estudios obligatorios. Aunque, en la ultima década, el porcentaje de personas
que vive en paises de la OCDE vy tiene Gnicamente estudios secundarios ha
pasado del 28% al 21,8%, sigue habiendo paises en los que la baja
cualificacion es muy alta: en Espafia, por ejemplo, el 40,9% de la poblacion
adulta solo ha completado la educacion secundaria obligatoria.

La tendencia a una cualificacion cada vez mayor tiene su méximo
exponente en la idea de la educacion a lo largo de la vida. EI cambio incesante
en las formas de trabajo de la sociedad liquida en que vivimos requiere de
una adaptacion y una formacidén constantes (Bauman, 2004). La motivacion
frente al estudio se convierte, por tanto, en una cuestion capital en la sociedad
actual. Si, como hemos apuntado, la gran brecha motivacional se produce
durante la etapa secundaria, resulta pertinente preguntarse qué hace que
nuestros adolescentes decidan no continuar con sus estudios una vez han
finalizada esta etapa.

Como sefiala Ames (1990), la motivacién no solo es importante por su
influencia sobre los resultados académicos, sino que tiene un valor intrinseco.
Es decir, conducir al alumno hacia una motivacién autbnoma en una etapa
determinada de su vida puede redundar en la forma en que aborde su
educacion en el futuro. Asi, la autora sefiala que hay que desarrollar una
motivacion general hacia el aprendizaje: “las escuelas y los profesores
efectivos son aquellos que desarrollan en los alumnos metas, creencias y
actitudes capaces de mantener una implicacion de calidad en el aprendizaje
a largo plazo” (p. 410).

Una de las claves en el fomento de la motivacion es la metodologia
docente. En este sentido, existe un creciente interés por las metodologias
activas y por su capacidad de desarrollar la motivacion del alumno mediante
el acercamiento a los problemas de la vida real y la participacion en la
construccidn activa de conocimiento.
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Términos como aprendizaje servicio, trabajo cooperativo, gamificacion o
aprendizaje basado en proyectos, entre otros, despiertan entusiasmo entre
muchos docentes. Sin embargo, la utilizacion de una de estas metodologias
no asegura, per se, el desarrollo de la motivacion intrinseca en el alumnado.
La eficacia y la eficiencia de cualquier metodologia sobre un aspecto
concreto del proceso de ensefianza aprendizaje deben ser reevaluadas con
cada experiencia didactica, teniendo en cuenta el contexto en la cual se
desarrolla y los resultados obtenidos.

Marco Tebrico

La Teoria de la Autodeterminacion

La teoria de la autodeterminacion (TAD) (Deci & Ryan, 1985; Deci & Ryan,
2014; Vansteenkiste, Ryan, & Soenens, 2020) es una de las principales
teorias en el estudio de la motivacién humana en contextos sociales y se basa
en la existencia de tres necesidades psicologicas basicas: competencia,
autonomia y relacion con los demas.

Para alcanzar un estado de motivacion intrinseca hacia una actividad
concreta, el individuo debe tener cubiertas, de una manera equilibrada, estas
tres necesidades (Ryan & Deci, 2000). Aplicada a la educacidn, esta idea
significa que el alumno —para llegar a estar motivado intrinsecamente— debe
sentirse competente, percibir cierto grado de autonomia y desarrollar una
buena relacion con las personas asociadas al proceso educativo (compafieros,
profesores y familia).

Aunque la més importante de las tres es la autonomia, las personas que
satisfacen bien una de las necesidades adquiere una mejor posicion para
satisfacer las otras (Deci & Ryan, 2014). En este sentido, Weinstein, Hodgins
y Ryan (2010) sefialan que una persona puede presentar dos orientaciones
diferentes: una orientacion hacia la autonomia, que es la tendencia a iniciar
comportamientos y estd acompafiada por un ambiente de libre eleccion,
apoyo y dominio del comportamiento; y otra orientacion hacia el control,
referida a la forma de actuar de acuerdo a directrices internas o externas y
que esta acompafiada por una sensacion de coercién. Asi, conseguir una
orientacion a la autonomia es clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Motivacion
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Mayor desarrollo de las tres necesidades psicoldgicas basicas

Figura 1. Continuo de la motivacion humana, adaptado de Cook y Artino (2016).

Como se observa en la Figura 1, la TAD distingue diferentes tipos de
motivacion que se ordenan en un continuo que va desde la ausencia absoluta
de motivacién (amotivacion) hasta la motivacion intrinseca: cuanto méas se
desarrollen las necesidades psicolégicas basicas, mas cerca de la motivacion
intrinseca podra situarse el alumno.

La primera de las motivaciones extrinsecas es la regulacion externa, que
surge a través de la obtencion de un premio o la evitacion de un castigo. Por
su parte, la regulacion introyectada —el segundo tipo de motivacion
extrinseca— todavia es una motivacion controlada (\Vansteenkiste, Niemiec,
& Soenens, 2010), es decir, un tipo de motivacion que se genera fuera de la
voluntad del individuo. En este caso, la motivacion surgiria frente a una
sensacion de culpa o verglienza generada por el entorno social del individuo;
un ejemplo clésico de regulacion introyectada seria un alumno que hace los
deberes por el mero hecho de no sentirse culpable por no hacerlos (Botella &
Ramos, 2019).

El tercer tipo de motivacidn extrinseca es la regulacion identificada (Ryan
& Deci, 2000) y es la primera que se asocia a un locus interno de causalidad
(deCharms, 1968), a saber, sentir que los resultados obtenidos en una
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actividad en concreto son fruto de las acciones del individuo y no de causas
externas. Por ejemplo, la regulacion identificada se da cuando un alumno
estudia mucho durante las pruebas de acceso a la universidad, no porque
encuentre placer en las propias asignaturas de bachiller, sino porque esta
interesado en entrar en una carrera concreta que le apasiona.

Finalmente, la regulacion integrada (Ryan & Deci, 2000) supone la forma
mas auténoma de ME vy funciona de forma muy parecida a la motivacion
intrinseca. Esta se da cuando la actividad en cuestion esté relacionada con los
valores y la identidad del individuo que la realiza. Un ejemplo de esta seria
una persona que defiende que es necesario un estilo de vida saludable y, para
ello, hace deporte regularmente, aungue no encuentre un placer intrinseco en
el propio ejercicio fisico.

Una de las ideas innovadoras de la teoria es que los dos tipos de
motivacion extrinseca mas autorregulados (regulacion identificada e
integrada) también pueden ser consideradas como formas auténomas de
motivacién y, por tanto, son deseables para poder desarrollar una actividad
de forma autodeterminada (\Vansteenkiste, Ryan, & Soenens, 2020).

Como indican varios autores (Cook & Artino, 2016; Gnambs &
Hanfstingl, 2016; Ryan & Deci, 2004), cuando se llega a la adolescencia, las
influencias externas comienzan a ganar mas peso a la hora de desarrollar
actividades que no son inherentemente interesantes, por lo que la motivacion
externa es importante durante estos afios. En este sentido, es importante tratar
de llevar al alumno al mayor grado de desarrollo de las necesidades
psicolégicas basicas para, asi, poder alcanzar —como minimo- una
motivacion extrinseca auténoma (integrada o identificada). Es decir, hemos
de ser conscientes de que conducir al alumno a una de estas dos formas de
motivacion es, de por si, un logro educativo.

Aprendizaje Basado en Proyectos

La preocupacion por desarrollar la motivacion en nuestros alumnos y
alumnas ha llevado a muchos profesionales a cuestionarse la metodologia
clasica por instruccion directa. Las metodologias activas —que rompen este
esquema lineal de transmision del conocimiento— permiten conceder mayor
autonomia al alumno y desarrollar una mayor motivacion.
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El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una metodologia activa que
tiene por objeto la elaboracidn de un artefacto concreto mediante el desarrollo
de un proyecto (Markham, Larmer, & Ravitz, 2003). Para Thomas (2000), el
ABP debe cumplir cinco caracteristicas basicas: desarrollar un enfoque
central al curriculum, y no ser una actividad secundaria; organizarse
alrededor de preguntas clave que cuestionen aspectos de una disciplina
concreta; generar una investigacion constructiva que conlleve la creacion de
conocimiento; conseguir la participacion activa del alumno en el disefio y la
en laimplementacion del proyecto; plantear problemas que ocurren en la vida
real.

Ademas, segun Valls (2016), el ABP ha de diferenciarse de los proyectos
de trabajo, es decir, proyectos de corta duracidon que se introducen
ocasionalmente durante el curso y que, generalmente, no desarrollan temas
centrales al curriculum. En el ambito artistico se ve claramente la diferencia:
la elaboracion de un concierto de tematica concreta (Navidad, dia de la mujer,
fin de curso, etc.) o de una obra teatral no son, en principio, un ABP.

Al tratarse de una metodologia activa, el ABP incide en el desarrollo de
la motivacion de los alumnos y las alumnas. Diversos estudios han
encontrado una relacion positiva entre ABP y motivacion autodeterminada
en educacion primaria en ciencias (Hasni et al., 2016; Hung, Hwang, &
Huang, 2012; Meyer, Turner, & Spencer, 1997), en ciencias sociales (llter,
2014) y en contextos desfavorecidos (Bartscher, Gould, & Nutter, 1995).
Esta relacion también se ha demostrado en educacién secundaria (Dvorak,
2012; Bas, 2011; Hui, 2016; Maftoon, Birjandi, & Ahmadi, 2013).

Descripcion del Proyecto

Los alumnos y alumnas de 4° de ESO, de las asignaturas de artes escénicas
(AAEE) y de masica, realizaron una adaptacion de la novela Seda, de
Alessandro Baricco, para teatro con danza y musica en directo. El profesor
de ambas asignaturas era el mismo y el curriculum de cada una de ellas se
estructurd en torno al proyecto.

Por un lado, el alumnado de AAEE adapto el texto y trabaj6 en dos grupos
diferentes: actores y bailarines. Durante las tres horas semanales de clase, los
alumnos y alumnas de AAEE se separaban en dos aulas contiguas (una para
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actores y otra para bailarines) y trabajaban de forma autonoma; el profesor
supervisaba el trabajo pasando de un aula a otra cuando estimaba oportuno.

Por su parte, el grupo de musica —ademas de desarrollar actividades en
torno a las musicas de los paises que aparecian en la novela y de componer
musica contemporanea por ordenador a partir de algunos capitulos— utilizé
una metodologia de interpretacién musical tradicional, con el profesor como
director del conjunto instrumental.

La mdsica servia para acompafiar las proyecciones en las que hablaba el
narrador y para acompafiar a tres de las cinco coreografias que se incluyeron
en el montaje final. En este caso, los alumnos tenian menor capacidad de
eleccion y menor autonomia que sus compafieros de AAEE, ya que cualquier
decision sobre el repertorio y sobre la forma de ensayo era dictada por el
profesor.

Todo el proyecto estuvo sometido a una investigacién-accion en la que se
tratd de mejorar la motivacion del alumnado. Asi, los diferentes ciclos de
investigacion-accion se fundamentaron en la mejora de las tres necesidades
psicolégicas basicas: autonomia, competencia y relacién con los demas.
Cada vez que aparecia un problema en el aula, se realizaba un informe de
investigacidn-accion en el que se identificaba el problema en términos de
necesidades psicoldgicas basicas y se proponia una solucién que pasaba a
implementarse; posteriormente, se comprobaba si el problema se habia
solucionado, si no, se proponia una nueva intervencion.

Preguntas de Investigacion e Hipotesis

El presente andlisis estudia la motivacion intrinseca, competencia
percibida, eleccion percibida y relacion con los demas del alumnado durante
el desarrollo de un aprendizaje basado en proyectos —sometido a una
investigacion-accion— en dos grupos a los cuales se otorgo niveles diferentes
de autonomia.

Las preguntas que guiaron la investigacion fueron: ¢puede el ABP
desarrollar las tres necesidades psicol6gicas basicas de una forma
equilibrada? ¢puede el ABP desarrollar las tres necesidades psicolégicas
bésicas y la motivacion intrinseca al mismo nivel en dos grupos con niveles
diferentes de autonomia?
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Las dos hipétesis planteadas son, primero, que el ABP —bien planteado—
puede fomentar un desarrollo equilibrado de las tres necesidades psicoldgicas
bésicas y, segundo, que el ABP puede desarrollar las tres necesidades
psicolégicas basicas y la motivacion intrinseca al mismo nivel en dos grupos
con niveles diferentes de autonomia.

Metodologia

Instrumentos de Medida

Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC). La escala del Locus
Percibido de Causalidad (Goudas et al., 1994; Deci & Ryan, 1985) desarrolla
los diferentes niveles de motivacion propuesto por la TAD y estd compuesta
por seis factores: motivacion intrinseca, regulacion integrada, regulacion
identificada, regulacion introyectada, motivacion externa y amotivacion. El
cuestionario es una escala de Likert en la que los alumnos y alumnas punttan
cada uno de los items entre 1 (muy en desacuerdo) y 5 (muy de acuerdo). Los
items fueron mezclados de forma aleatoria a la hora de pasar el cuestionario.

EL PLOC ha sido validado en el ambito de la educacion fisica en
adolescentes (\Wang, Hagger, & Liu, 2009) y se ha traducido y validado en
castellano (Moreno et al., 2009; Sanchez de Miguel et al., 2017; Ferriz,
Gonzalez, & Sicilia, 2015). En nuestro caso, utilizamos la version de Ferriz,
Gonzélez y Sicilia (2015), adaptando los enunciados a las dos asignaturas en
cuestion, AAEE y musica.

En cuanto al analisis de fiabilidad, Moreno et al. (2009), obtuvieron
valores alfa de Cronbach superiores a 0.70, salvo para la subescala regulacion
introyectada (o0 =0.61). Ferriz, Gonzélez y Sicilia (2015), afadieron la
subescala regulacién integrada al PLOC, obteniendo un valor alfa para esta
medida de 0.93. En nuestro caso, hemos obtenido valores similares, excepto
para amotivacion: motivacion intrinseca (o =.82), regulacion integrada (o
=.86), regulacion identificada (o =.80), regulacion introyectada (o =.81),
regulacion externa (o =.67), amotivacion (o =.27); por su parte, la escala en
su totalidad ha dado un alfa de 0.78. La baja puntuacion del alfa de Cronbach
en la subsecala de amotivacién puede deberse, por un lado, al reducido
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numero de participantes en la muestra y, por otro lado, por la reduccién del
namero de items a tres en esa subescala.

Inventario de Motivacién intrinseca (IMI). El Intrinsic Motivation
Inventory (IMI) (Ryan, 1982), es un instrumento multidimensional para la
evaluacion de la motivacion intrinseca (MI) ligada a una actividad concreta.
El cuestionario evalla el interés/disfrute, la competencia percibida, la
relacion con los demas, el esfuerzo, el valor/utilidad, la presion percibida y
la eleccion percibida en el desarrollo de una actividad especifica.

Dentro del cuestionario, la escala que determina directamente la Ml es la
sub-escala interés/disfrute (McAuley et al., 1989) y la escala de eleccion
percibida estd asociada a la necesidad de autonomia. ElI IMI debe ser
adaptado a cada situacion especifica y se pueden eliminar sub-escalas, sin
que ello tenga impacto sobre el resto de apartados (Ryan, Koestner, & Deci,
1991). Con el fin de hacer un cuestionario mas concreto, se elimind la
subescala de presion/tension.

McAuley et al. (1989) analizaron la fiabilidad del IMI en el campo de la
educacion fisica, obteniendo los siguientes resultados para cuatro de las seis
subescalas del cuestionario: interés-placer (a=.78), competencia (o =.80),
esfuerzo-importancia (o =.84), tensidn-presion (0. =.68), escala total (o =.85).
Por su parte, Liu et al. (2006) analizaron la motivacion en el trabajo por
proyectos, obteniendo resultados més soélidos: interés/disfrute (o =.90),
competencia percibida (a =.90), esfuerzo/importancia (o =.82), valor/utilidad
(a0 =.94), eleccion (o =.78) y relacion con los demas (o =.87). En nuestro
caso, el analisis de fiabilidad arroja resultados similares: interés/disfrute (a
=.83), competencia percibida (o =.68), eleccion (o =.69), esfuerzo (o =.81),
valor/utilidad (a =.57), relacidon con los demas (o =.81). Por su parte, la
totalidad de la escala ha dado como resultado un alfa de 0.90.

Disefio y Procedimiento

Los dos grupos de estudio estaban compuestos por 12 alumnos y alumnas, en
la asignatura de Musica, y por 21 en la de AAEE (chicas, n=23; chicos,
n=10). Una de las alumnas de AAEE abandond el instituto antes de navidad,
por lo que el disefio de los cuestionarios no es equilibrado. La edad promedio
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del alumnado al comenzar el curso era de 15 afios y 7 meses (con una
desviacion estandar de 6 meses).

El PLOC fue completado al inicio de curso y fue distribuido sin que el
profesor hubiese explicado nada sobre el proyecto. Se pretendia ver cuél era
el nivel de motivacion respecto de la asignatura.

Tabla 1. Estructura de la aplicacion de los cuestionarios de motivacion

Inicio de curso Inicio proyecto Final proyecto
GrUpO de ML'JSICa PLOC IMI Expectativag IMI final
(n=12)
Artes  escénicas PLOC IMI expectativas IMI final
(n=21) (n=20)

Por su parte, como se observa en la Tabla 1, el IMI fue completado en dos
ocasiones por cada uno de los dos grupos que participaban en el proyecto, el
de AAEE y el de Mdsica. La primera vez que lo rellenaron fue al principio
de proyecto; a los alumnos se les habia explicado en qué consistia el trabajo
que iban a realizar y el cuestionario trataba de ver qué expectativas tenian
estos frente a la realizacion del mismo (las preguntas de la escala fueron
enunciadas en futuro).

La segunda vez fue al final de proyecto y se trataba de evaluar la
motivacién que habian desarrollado durante su realizacion. Hay que aclarar
que, aunque fuera un mismo test pasado a principio y al final del proyecto,
no se trata de un disefio pre-test pos-test, ya que en cada caso se median dos
cosas diferentes: en el primer caso, las expectativas del alumnado vy, en el
segundo caso, la motivacidn real experimentada al realizarlo.

Resultados

Para verificar la normalidad de las seis muestras del presente estudio (cuatro
del IMI y dos del PLOC) se realiz6 el andlisis utilizado por Ghasemi y
Zahediasl (2012), en el que se emplean tres tipos de pruebas diferentes:
analisis grafico, analisis de simetria y curtosis y, finalmente, analisis de
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normalidad. Ninguna distribucién en ninguna de las subescalas correspondi6
a una distribucion normal. Dada esta caracteristica y teniendo en cuenta el
tamarfio de las muestras, se opt6 por utilizar estadistica no paramétrica.

A continuacion, presentamos un estudio descriptivo en el que se analizan
graficamente las diferencias entre las expectativas generadas por el proyecto
y el nivel real de motivacién al acabar el mismo. De forma paralela al anlisis
descriptivo, se desarrolla un anélisis inferencial que tiene por objeto comparar
los niveles motivacionales de los dos grupos que participaron en el proyecto,
AAEE y Mdsica (todas las pruebas han sido realizadas a un nivel de
significacion del 95%).

El primero de los cuestionarios que contestaron los alumnos fue el PLOC
y pretendia ver cudl era el nivel de motivacion general frente a la asignatura
en cuestion.

En primer lugar, hay que destacar que no se han encontrado diferencias
estadisticamente significativas de género en cuanto a este nivel de motivacion
inicial (motivacidn intrinseca, Mechicas= 4.5 , Mecnicos= 3.62, U= 151.50, z:
1.45, p= .155, r= .25; regulacién integrada, Mechicas = 4.5, Me€chicos = 4, U=
99.00, z: -.63, p= .550, r= -.10; regulacién identificada, Mecnicas = 4.25,
Mechicos = 4.13, U= 122.00, z: .28, p= .802, r=.05; regulacion introyectada,
Mechicas = 2.00, Méchicos = 1.75, U= 116.00, z: .04, p= 1.00, r=.01; regulacién
externa, Mechicas = 2.25, Mechicos = 1.75, U= 85.50, z: -1.16, p= .253, r=-.20;
amotivacién, Mecicas = 1.00, Meéchicos = 1.00, U= 100.00, z: -.64, p=.576, r= -
11).

Tampoco se han encontrado diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos de AAEE y de Musica en las diferentes subescalas del PLOC
(motivacion intrinseca, Meaaee= 4.5, Mewmasica= 4.5, U= 143.00, z: .65, p=
542, r="11; regulacion integrada, Meaaee = 4.5, Memusica = 4.25, U= 139.50,
z: .51, p=.618, r=".10; regulacion identificada, Meaage = 4.5, Mémasica = 4.12,
U= 119.00, z: -.27, p= .811, r=-.05; regulacion introyectada, Meaaee = 2.00,
Mewmgsica = 1.62, U= 105.50, z: -.77, p= .449, r= -.13; regulacion externa,
Meaaee = 2.00, Mewmusica = 2.25, U= 133.50, z: .28, p= .782, r= .50;
amotivacion, Meaaee = 1.00, Mewasica = 1.33, U= 132.50, z: .27, p= .811, r=
.05).
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Figura 2. Resultados PLOC en AAEE y Mdsica (elaboracién propia)

La figura 2 muestra los resultados del PLOC para las dos asignaturas. En
el grafico se observa una clara agrupacion de las tres primeras subescalas en
ambas asignaturas. Asi, la motivacion intrinseca, la regulacion integrada y la
regulacion identificada presentan valores altos en el conjunto de cada grupo,
mientras que la regulacion introyectada, la motivacion externa y la
amotivacion se agrupan en una zona de puntuacion inferior. Ello indica que
ambos grupos tendian a una motivacion autorregulada a principio de curso.

Los resultados del IMI muestran que los niveles de interés/disfrute no
difirieron significativamente entre el grupo de AAEE (Me: 4.67) y el de
musica (Me: 4.33) en cuanto a las expectativas que tenian frente al desarrollo
del proyecto, U=107.50, z: .50, p= .632, r= .08. En el cuestionario final
tampoco se encontraron diferencias significativas entre ambos grupos
(Meaaee= 4.67; Memasica= 4,20), U= 95.00, z: -.79, p=.459, r=-.14.

Como se observa en la figura 3, el interés/disfrute fue especialmente alto
al acabar el proyecto, excepto en tres alumnos, uno de la clase de AAEE (valor
22) y dos de la clase de musica (valores 62 y 52). La grafica muestra como la
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dispersion de los datos se redujo en el cuestionario final, es decir, una mayoria
de alumnos y alumnas tendieron a valorar el proyecto méas positivamente de
lo que pensaron en un principio (expectativas). En este sentido, resulta
especialmente relevante el hecho de que la mediana en AAEE final se sitle
casi en la méaxima puntuacién.

B 7 =

62

52
-

Interés/disfrute

.00
AAEE AAEE (final) Musica Musica (final)
(expectativas) (expectativas)

Figura 3. Comparativa de la subescala interés/disfrute (elaboracién propia).

Por su parte, la competencia percibida de las expectativas ante el proyecto
no difiere significativamente entre el grupo de AAEE (Me: 3.57) y el de
Mdsica (Me: 3,83), U=129.50, z: .36, p= .72, r= .06. El cuestionario final
tampoco arroja diferencias significativas en esta subescala (Meaaee = 4.33;
Mewmusica = 4,20), U=107.00, z: -.23, p=.795, r= -.04.

En la llustracion 4 se puede observar que las puntuaciones de la
competencia percibida en las cuatro muestras son muy similares entre si: todas
puntian alto y en el cuestionario final se produce una reduccién de la
dispersion y un pequefio incremento de la puntuacion. Al igual que en la
subescala de interés/disfrute, hay que destacar dos valores atipicos en Musica
final, los nimeros 52 y 62.
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Figura 4. Comparativa de la subescala competencia percibida (elaboracion
propia).

En cuanto a la subescala de eleccién percibida (figura 5), el cuestionario
de expectativas si arroja diferencias estadisticamente significativas entre el
grupo de AAEE (Me: 4.33) y el de Musica (Me: 3,83), U=67.00, z: -2.11, p=
.040, r=-.37. Sin embargo, una vez finalizado el proyecto ambos grupos no
mostraron diferencias a nivel de eleccion percibida (Meaaee= 4.33; Mewmsica=
4,20), U=107.00, z: -.23, p= .795, r= -.04. Graficamente, el nimero 52 de
Mousica final vuelve a destacar como valor atipico (también lo hace el nimero
2 de AAEE expectativas).
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Figura 5. Comparativa de la subescala eleccion percibida (elaboracion propia).

Finalmente, la subescala de relacion con los deméas no mostré diferencias
significativas en el cuestionario de expectativas (Meaaee: 4.00; Memasica:
3,83), U=103.50, z: -.65, p= .53, r=-.11.

T
] T

Relacion con los demas

,00
AAEE AAEE (final) Musica Musica (final)
(expectativas) (expectativas)

Figura 6. Comparativa de la subescala relacion con los demaés (elaboracion propia)
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Tampoco se identificaron diferencias en el cuestionario final para esta
subescala (Meaage= 4.67; Mewmusica= 4,20), U= 81.50, z: -1.38, p= .191, r= -
.25. Gréficamente (figura 6) destaca como la dispersion de la subescala
relacién con los demas se reduce en el cuestionario final del proyecto,
especialmente en el grupo de AAEE, donde se obtiene ademas una puntuacion
muy alta.

Discusion

Los niveles de motivacion medidos a principio de curso (PLOC) son
coherentes con el hecho de que ambas asignaturas fueran optativas. El
alumnado puntué alto en las diferentes formas de motivacion autdbnoma
(motivacion intrinseca, regulaciéon integrada y regulacién identificada).
Ademas de la motivacion intrinseca, estas dos Ultimas formas de motivacion
también estan interiorizadas por el sujeto: en el caso de la regulacion
integrada, la asignatura se integraria con los valores y la identidad del alumno;
por su parte, los alumnos y alumnas que puntGan alto en regulacion
identificada ven la asignatura como algo necesario para su futuro, por lo que
se implicarian en ella, no de forma intrinseca, pero si de forma auténoma
(Ryan & Deci, 2000). Ademas, como afirman Cook y Artino (2016), las tres
formas auténomas de motivacion se asocian a un locus interno de causalidad,
lo que lleva al alumno a ver en sus propias decisiones las causas de sus éxitos
o sus fracasos. El hecho de que la mayoria del alumnado presentara este locus
de causalidad pudo ayudar a un mejor desarrollo de la asignatura.

En cuanto al IMI, la escala que mide la motivacion intrinseca,
interés/disfrute, mostré que el alumnado de ambos grupos se sinti6 muy
motivado al acabar el curso. Su motivacion se incrementd en comparacion a
las expectativas que tenian frente al proyecto al comenzar el mismo y solo en
el cuestionario final aparecieron algunos valores atipicos. Uno de los alumnos
de musica puntu6 especialmente bajo en todas las subescalas de motivacion,
menos en esfuerzo. Otro alumno de musica destacd por su baja puntuacion en
interés/disfrute y en competencia percibida. En el grupo de AAEE, sin
embargo, los resultados fueron uniformes, ningln alumno destacd por
desarrollar una muy baja motivacion al acabar el proyecto.
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Por otra parte, ambos grupos puntuaron muy alto en la subescala de
relacion con los demaés al acabar el proyecto (no hubo diferencias entre grupos
en este sentido). La clase de musica, a pesar de tener una estructura mas rigida,
ayudo a desarrollar la relacion con los demas al mismo nivel que la clase de
AAEE. De igual manera, no se observaron diferencias significativas entre
grupos Y se encontraron valores muy altos (con medianas por encima de 4) en
la subescala de competencia percibida. Tampoco se encontraron diferencias
significativas en cuanto a esfuerzo y valor/utilidad del proyecto.

En cuanto a la eleccion percibida —subescala directamente asociada a la
percepcion de autonomia— esta difirid de forma estadisticamente significativa
entre un grupo y otro en el cuestionario de expectativas. Sin embargo, al
acabar el proyecto, ambos grupos tuvieron los mismos niveles de eleccion
percibida. A principio del proyecto se explicé en qué consistiria el mismo: al
grupo de AAEE se le explicd que tendria capacidad de decision en
practicamente todas las facetas del proyecto (excepto en la eleccién de la obra)
y al de masica se le transmitié que el desarrollo de la clase se realizaria segun
los pardmetros clasicos de la interpretacion musical (el profesor elegiria el
repertorio a interpretar y haria la funcién de director de la orgquesta); resulta
por tanto légico que a principio de curso el alumnado de musica pensara que
tendria menor capacidad de eleccion, es decir, de autonomia. La metodologia
empleada y los diferentes ciclos de investigacion-accion ayudaron a que esa
menor percepcién de autonomia en los alumnos y alumnas de musica se
igualara en ambos grupos.

Para entender como la metodologia docente influye en la percepcién de
eleccion y de autonomia del alumnado Stroet et al. (2013) proponen un
modelo en el que se establecen tres estrategias basicas: primero, se refuerza la
autonomia cuando se da capacidad de eleccion al alumno, mientras que se
socava cuando se controlan y se imponen contenidos o estrategias didacticas;
segundo, se fomenta un ambiente de apoyo a la autonomia cuando se
promueven actividades relevantes e interesantes; tercero, se apoya la
autonomia cuando los profesores muestran respeto hacia el alumnado,
permitiendo la critica y usando un lenguaje cordial en lugar de controlador.
En nuestro caso, aunque la primera estrategia se veia socavada por la dinamica
de la interpretacion musical, se hizo hincapié en las dos ultimas, lo que llevo
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a que el grupo de musica apreciara una alta eleccién percibida cuando, en
realidad, esta fue menor que en el grupo de AAEE.

Esta influencia del estilo docente sobre la percepcién de eleccion y de
autonomia ha sido estudiada por otros autores. Como afirman Filak y Sheldon
(2003), el apoyo a la autonomia significa ponerse en el lugar del alumno,
otorgarle capacidad de eleccion y proveerle de una explicacion significativa
cuando la eleccién no es posible. Para Aderman y Dawson (2007) la
autonomia no solo significa elegir las tareas a realizar, sino que se transmite
de forma maés sutil a través del estilo docente: como se explican y se justifican
las actividades que se van a realizar, como se forman los grupos de
trabajo...incluso, el lenguaje utilizado por el profesor transmite autonomia o
no a los alumnos. Grolnick y Ryan (1987) también hablan de la influencia de
multiples factores en la construccion de la eleccion percibida por parte del
alumno: tipo de evaluacion, existencia de castigos, dindmica de la clase,
capacidad de eleccion del alumno, etc. Asi pues, podemos afirmar que la falta
de capacidad de eleccidn se compensd con un estilo docente comprensivo y
cercano al alumno que ayudd a generar una sensacion de autonomia en el
alumno. Este clima cercano al alumno es lo que Weinstein, Hodgins y Ryan
(2010) denominan orientacion hacia la autonomia: una tendencia a iniciar
comportamientos que estd acompafiada por un ambiente de libre eleccidn,
apoyo y dominio del comportamiento, en contraposicion a la orientacion hacia
el control, en la que se actla de acuerdo a directrices internas o externas y que
estad acompafiada por una sensacién de coercion.

Ademas del estilo docente, existe otro factor que pudo ayudar a compensar
la falta de eleccion en el grupo de Musica. El hecho de que ambos grupos,
AAEE y Msica, presenten niveles similares de autonomia puede deberse a la
influencia de las otras dos necesidades psicoldgicas basicas sobre esta; como
afirman Deci y Ryan (2014), las personas que satisfacen bien una de las
necesidades adquieren una mejor posicion para satisfacer las otras. Los
resultados muestran que, en la presente investigacion-accion, las tres
necesidades psicoldgicas se desarrollaron de forma equilibrada, tanto en el
grupo de AAEE como en el grupo de Musica, a pesar de la mayor rigidez
organizativa en este dltimo.

Finalmente, hay que destacar que en un ABP de naturaleza artistica, como
el que analizamos aqui, es muy importante tratar que el alumno tienda a una
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motivacion lo mas auténoma posible, ya que si comparamos aquellas personas
que desarrollan una mayor motivacion intrinseca hacia una actividad concreta
con aquellas que Unicamente presentan una mayor motivacion extrinseca
hacia la misma, se observa gque los primeros obtienen mejores resultados en la
actividad, ademas de presentar mas confianza y desarrollar una mayor
creatividad al realizarla (Deci & Ryan, 1991). Esta correlacion positiva entre
autonomia, MI y creatividad también fue demostrada por Koestner et al.
(1984).

Conclusiones

El desarrollo del proyecto, junto a los diferentes ciclos de investigacion-
accion, consiguieron un alto desarrollo de las tres necesidades psicoldgicas
bésicas, tanto en la clase de AAEE como en la de musica. La tendencia a la
motivacion intrinseca que presentaba el alumnado a principio de curso se
mantuvo durante el proyecto. Las necesidades psicoldgicas basicas de
autonomia, competencia y relacion con los demas se desarrollaron de forma
equilibrada, ya que al finalizar el proyecto se obtuvieron puntuaciones altas
en todas las subescalas y no existieron diferencias estadisticamente
significativas entre ambos grupos. Por tanto, se verifica la primera de las
hip6tesis, en la que se afirmaba que el ABP —bien planteado— puede fomentar
un desarrollo equilibrado de las tres necesidades psicolégicas basicas.

La dinamica jerarquizada de la clase de musica—en la que el profesor ejerce
de director del conjunto instrumental- se integr6 bien en el ABP,
consiguiendo un desarrollo éptimo y equilibrado de las tres necesidades
psicoldgicas basicas —autonomia, competencia y relacién con los demas—y
fomentando, por tanto, el desarrollo de la motivacion intrinseca.

La mayor rigidez organizativa de la clase de musica no tuvo influencia
sobre la eleccion percibida. A pesar de la menor capacidad de eleccion que
tuvo el grupo de musica frente al de AAEE en el desarrollo del proyecto, una
metodologia docente comprensiva y unos ciclos de investigacion-accion
orientados a la mejora de las tres necesidades psicoldgicas basicas llevaron a
los alumnos a tener una alta eleccion percibida al finalizar el curso. Por tanto,
podemos afirmar que la tradicional organizacion de la clase de musica —en la
que el profesor ejerce de director del conjunto instrumental— pudo desarrollar
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la eleccion percibida al mismo nivel que en un grupo con una capacidad de
eleccion casi total, como fue el de AAEE. Asi, se puede confirmar la segunda
de las hipotesis, que afirmaba que el ABP puede desarrollar las tres
necesidades psicolégicas béasicas y la motivacion intrinseca al mismo nivel en
dos grupos con niveles diferentes de autonomia.

Finalmente, hay que remarcar que, al tratarse de una investigacidn-accion,
no se pretenden generalizar los resultados obtenidos, sino analizar las
estrategias que han funcionado en este proyecto en concreto. Por tanto, se trata
de mostrar una buena préctica que sirva para entender como se puede
desarrollar la motivacion intrinseca en un ABP, pudiendo asi ser replicada en
contextos similares, aunque su eficacia deba ser siempre reevaluada.
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