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r  e  s  u  m  e  n

El  propósito  del presente  estudio  es analizar  el poder  predictivo  de  la  responsabilidad  sobre  el  índice
de  mediadores  psicológicos,  de  este  sobre  la  motivación  autónoma  y esta  sobre  el  clima  escolar  y la
percepción  de  violencia  escolar  a  través  de  la  Teoría  de  la  Autodeterminación.  Un  segundo  objetivo  ha
sido  comprobar  las posibles  diferencias  que  puedan  existir  en  función  del sexo  y  la  etapa  educativa.  Para
ello, se han  recogido  datos  mediante  cuestionarios  auto  reportados  en  diferentes  centros  de  Educación
Secundaria  y  Educación  Primaria  en  las  clases  de  Educación  Física,  para  lo  que  se ha  contado  con  una
muestra  de  1007  estudiantes  de  Primaria  (n =  294),  Secundaria  (n =  601)  y  Bachillerato  y  ciclos  formativos
(n  = 112),  con  una  edad  media  de  M =  13.30.  (DT  = 2.86).  De  los  participantes,  un 53.6%  han  sido  chicas
(n  = 540)  y  un  46.4%  chicos  (n =  467).  Se  han  analizado  los datos  con el software  IBM  SPSS  25.0  y  AMOS
23.0,  mediante  un  análisis  de  ecuaciones  estructurales.  Los  resultados  verifican  la capacidad  de  predic-
ción  de  la responsabilidad  sobre  el índice  de  mediadores  psicológicos,  la  motivación  autónoma  y  sobre
el  clima  y  la  percepción  de la violencia  escolar.  El  análisis  de la invarianza  factorial  del modelo  ha confir-
mado  su robustez  en  función  del sexo,  pero  no  de  la  etapa  educativa.  Según  la  etapa  educativa,  el  análisis
de la varianza  arroja  diferencias  significativas  en  Primaria  respecto  a Secundaria  y Bachillerato/Ciclos
Formativos,  mostrando  los estudiantes  de  menor  edad  valores  más  altos  en  todas  las  variables  excepto
en  la  violencia.  Se  concluye  que  la  responsabilidad  posee  un  papel  relevante  en  el  entorno  educativo  por
su  poder  de  predicción  sobre  el  clima  del centro  y  la  violencia  escolar,  además  de  sobre  la satisfacción  de
las necesidades  psicológicas  básicas  y de  la motivación  autónoma,  siguiendo  la  Teoría  de  la  Autodeter-
minación.  A  su  vez,  los estudiantes  de  etapas  educativas  superiores  presentan  valores  más  reducidos  de
responsabilidad,  haciéndose  necesario  su  trabajo  en  las  aulas.  Se  recomienda  que  futuras  investigaciones

indaguen,  por  un  lado,  en  intervenciones  donde  el  núcleo  central  sea  el fomento  de  la  responsabilidad,
además  de  realizar  análisis  longitudinales  con  muestras  de  estudiantes  en  diversos  contextos,  compro-
bando  si  el  modelo  del presente  estudio  se corrobora  y permite  crear  una línea  de  trabajo  para  la  mejora
del clima  escolar  y la reducción  de  la  percepción  de violencia.
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Responsibility  as  a  predictor  of  climate  and  school  violence  through
autonomous  motivation  in  Physical  Education  classes:  Differences
based  on  sex  and  educational  stage

a  b  s  t  r  a  c  t

The  purpose  of  this  study  was  to analyse  the  predictive  power  of responsibility  on  the  index  of psycho-
logical mediators,  this  on the autonomous  motivation,  and  this  on  the  school  climate  and  the  perception
of school  violence  through  the  Self-Determination  Theory.  A second  objective  was  to  verify  the  possible
differences  that  may  exist  according  to  gender  and educational  stage.  To  this  end,  data  were  collected  by
means  of  self-reported  questionnaires  in different  Secondary  and Primary  Education  centres  in  Physical
Education  classes,  with  a sample  of 1007  students  from  Primary  (n =  294),  Secondary  (n =  601)  and  Bacca-
laureate  and  training  cycles  (n =  112),  with  a mean  age  of M =  13.30  (SD =  2.86).  Of  the  participants,  53.6%
were girls  (n = 540)  and  46.4%  boys  (n = 467).  The  data  were  analysed  with  IBM  SPSS  25.0  and  AMOS  23.0
software,  using  structural  equation  analysis.  The  results  verified  the  predictive  ability  of  accountability
on  the  index  of psychological  mediators,  autonomous  motivation  and on  school  climate  and  perception  of
school  violence.  The  analysis  of  factorial  invariance  of the  model  confirmed  its robustness  to  gender,  but
not  to educational  stage.  According  to educational  stage,  the  analysis  of  variance  showed  significant  diffe-
rences  between  Primary  School  and  Secondary  School  and  Baccalaureate/Training,  with younger  students
showing  higher  values  for all variables  except  violence.  It is concluded  that  responsibility  has  a  relevant
role in  the  educational  environment,  due  to its predictive  power  on  the  school  climate  and  school  vio-
lence, as  well  as  on  the satisfaction  of basic  psychological  needs  and  autonomous  motivation,  following
the Self-Determination  Theory.  At  the  same  time,  students  in higher  educational  stages  presented  lower
values  of  responsibility,  making  it necessary  to work  on  it in  the  classroom.  It is  recommended  that  future
research  should  investigate,  on the  one  hand,  interventions  where  the  central  core  is the  promotion  of
responsibility,  in  addition  to  conducting  longitudinal  analyses  with  samples  of students  in different  con-
texts, checking  whether  the model  of this  study  is  corroborated  and  allows  creating  a line of work  for  the
improvement  of  school  climate  and the reduction  of  the  perception  of  violence.
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Introducción

La capacidad de los estudiantes para regular sus comporta-
mientos de forma proactiva y efectiva es un área de gran interés en
el contexto educativo (Zimmerman y Schunk, 2011). Además, es en
las etapas finales de Primaria y comienzo de Secundaria donde se
produce un gran cambio entre la niñez y la edad adulta, por lo que
aumenta la necesidad de adquirir habilidades de afrontamiento
para la vida adulta (Lang et al., 2017). Es por ello fundamental
fomentar la responsabilidad como variable que permita desarrollar
valores educativos como el respeto o el esfuerzo, tanto en la escuela
como fuera de ella (Escartí et al., 2018). En la actualidad, en las
aulas se generan diversidad de situaciones derivadas de diferentes
formas de violencia, considerándose como un grave problema a
nivel internacional (Salimi et al., 2021; Zuñiga et al., 2019). Por lo
tanto, se hace necesario fomentar un adecuado clima escolar en los
centros educativos con el fin de influir positivamente influyendo
en el comportamiento del alumnado (Rizzotto y Franç a, 2022).

El fomento de la responsabilidad se considera imprescindible
para el desarrollo personal de las personas (Gordon et al., 2016)
teniendo una gran capacidad para la promoción de valores que
permitan su crecimiento social (Melero et al., 2019). Son diversas
las investigaciones que relacionan la responsabilidad con variables
como la motivación (Merino-Barrero, Valero-Valenzuela y Belando-
Pedreño, 2019), la violencia (Lamoneda-Prieto, 2019) o el clima
escolar (Manzano-Sánchez, 2021). En este sentido, es de destacar la
necesidad de promover la responsabilidad en las escuelas, siendo
una herramienta imprescindible el Modelo de Responsabilidad Per-
sonal y Social (MRPS), utilizado ampliamente en el contexto de
la Educación Física y el deporte. Donald Hellison (1985; 2011) ha
creado dicho modelo y sus orígenes se remontan a Boston (Estados

Unidos), como un programa para el fomento de valores en jóvenes
en exclusión social a través del deporte, buscando la transferencia
a la vida real (Hellison y Wright, 2003).
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El MRPS se ha consolidado en la actualidad como un modelo
edagógico básico de esta asignatura (Pérez-Pueyo et al., 2021) que
a demostrado cómo el fomento de la responsabilidad puede mejo-
ar numerosos aspectos psico-sociales, tales como la motivación
utónoma o la satisfacción de las necesidades de autonomía, com-
etencia y relación social o el clima escolar (Manzano-Sánchez y
alero-Valenzuela, 2019). En este sentido, se destacan las revisio-
es sistemáticas realizadas con intervenciones que han utilizado el
RPS, concretamente la de Shen et al. (2022) con más  de 40 estu-

ios en el contexto deportivo o de la actividad física extraescolar, así
omo la de Pozo et al. (2018) con más  de 20 estudios en la Educación
ísica. También existen otros estudios en el ámbito de la educación
ue han comprobando su viabilidad en cualquier etapa educa-
iva desde 2019 (Manzano-Sánchez y Valero-Valenzuela, 2019;

anzano-Sánchez et al., 2020) incluyendo además otros niveles
ducativos como la Educación Infantil (Pavão et al., 2019) o con-
extos de exclusión social (Martins et al., 2022). Se destaca a su vez
ómo el desarrollo de la responsabilidad con este modelo muestra
ambién relaciones entre las necesidades psicológicas básicas de
utonomía, competencia, relación social y motivación (Hortigüela-
lcalá, Fernández-Río, Pérez-Pueyo et al., 2019).

En este sentido, la motivación se considera como un elemento
undamental en la enseñanza (Morris y Usher, 2011). Dentro de
as teorías que las analizan, una de las más extendidas es la
eoría de la Autodeterminación (TAD; Deci y Ryan, 1985, 1988,
013; Ryan y Deci, 2000). Dicha teoría ofrece un marco teó-
ico que permite entender la motivación desde una perspectiva
ientífica que distingue una serie de niveles desde la motiva-
ión más  intrínseca o autodeterminada (motivación autónoma),
asando por la motivación extrínseca (motivación controlada) y
ada supone una manera de conducir a los individuos a interesarse
ás  por las actividades y generar nuevas acciones (Unrau y

chlackman, 2006), siendo por tanto la que mayor adherencia pro-
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duce, permitiendo generar nuevos comportamientos y mantener
otros.

A su vez, Deci y Ryan (2012) diferencian dentro de la TAD las
denominadas necesidades psicológicas básicas, que actúan como
mediadoras para generar una motivación más  autodeterminada.
Concretamente, las necesidades de autonomía (libertad de elección
en el comportamiento propio), percepción de competencia (sen-
tirse eficaz y capaz de dominar el entorno) y relación (capacidad
de sentirse en conexión con otras personas). Así pues, son conoci-
das investigaciones que concretan la relación entre las necesidades
psicológicas básicas y la motivación más  autónoma, en las que se
comprueba cómo una mayor satisfacción de las necesidades mejora
la motivación más  autónoma (Leyton et al., 2020). Siguiendo la TAD,
son numerosas las investigaciones existentes en el campo de la edu-
cación, siendo de destacar la revisión sistemática de Vasconcellos
et al. (2020), con más  de 250 artículos que cumplen los criterios de
inclusión especificados, en los que se observa el amplio alcance de
las investigaciones en este campo. Además, tradicionalmente esta
teoría se ha trabajado en la Educación Física o actividades deporti-
vas, pero, recientemente, se ha extendido a otras áreas y asignaturas
como inglés (Pae, 2008), matemáticas (León et al., 2015; Wang
et al., 2022) o en el contexto general de la educación (Stover et al.,
2014), reflejándose de este modo el alcance multidisciplinar de la
misma. No es de extrañar por tanto la existencia de investigaciones
que han analizado su relación con variables como la responsabili-
dad (Manzano-Sánchez et al., 2021), el clima escolar (Verner-Filion
et al., 2023) o la percepción de violencia (Assor et al., 2018).

Un siguiente paso a la TAD ha sido el modelo ideado por
Vallerand (1997, 2007), denominado “Modelo jerárquico de la
motivación intrínseca y extrínseca”, el cual ha demostrado una
amplia relación con la TAD. Dicho modelo refleja la existencia de
antecedentes sociales entre los cuales se sitúa la responsabilidad
(Manzano-Sánchez, 2022; Merino-Barrero et al., 2017; Méndez-
Giménez et al., 2012; Moreno-Murcia et al., 2013) que, siguiendo
esta teoría, puede mejorar la satisfacción de las tres necesidades
psicológicas básicas, lo cual, permite que se mejore la motivación
autónoma (Valero-Valenzuela et al., 2021a). A su vez, esto con-
duce en última instancia a consecuencias conductuales, cognitivas
y afectivas más  adaptativas (Ryan y Deci, 2017), como puede ser el
clima escolar (Manzano-Sánchez et al., 2020) o la violencia perci-
bida (Valero-Valenzuela, Manzano-Sánchez et al., 2021).

Basándose específicamente en el presente estudio, solamente se
han encontrado dos investigaciones que, siguiendo la secuencia de
Vallerand, han predicho determinadas conductas. Concretamente,
a partir de la responsabilidad hay una predicción con las metas
de amistad (Menéndez y Fernández-Río, 2017) y con la deporti-
vidad, la intención de ser físicamente activo y el estilo de vida
saludable (Merino-Barrero, Valero-Valenzuela, Belando-Pedreño y
Fernández-Río, 2019). Del mismo  modo, Manzano-Sánchez (2022)
ha comprobado cómo la resiliencia puede ser predicha a partir
del fomento de la responsabilidad, teniendo en cuenta la secuen-
cia de Vallerand, al igual que han demostrado las investigaciones
de Valero-Valenzuela et al. (2021) en referencia a la violencia
percibida. A su vez, el clima escolar ha actuado, junto a la respon-
sabilidad, como desencadenante para reducir la percepción de la
violencia (Manzano-Sánchez et al., 2021) cobrando de este modo
interés conocer si la responsabilidad, por si sola, puede predecir
dicha consecuencia.

El último de los escalones de la secuencia de Vallerand lo forman
las consecuencias de dicha teoría. En primer lugar, se debe desta-
car la violencia. De este modo en el contexto escolar Álvarez et al.
(2010), detalla que la violencia es aquella conducta intencionada

con la que se causa un daño o un perjuicio, la cual se ha relacio-
nado de forma inversa con el clima escolar (Carbonero et al., 2010),
las necesidades psicológicas básicas (Carrasco y Trianes, 2010) y de
forma directa con la motivación menos autodeterminada (Valero-
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alenzuela et al., 2021a). No es de extrañar por tanto la proliferación
e estudios en los últimos años que han realizado intervenciones
on el fin de reducir la violencia en las aulas (Alférez et al., 2022;
avarro-Pérez et al., 2020). Dentro de éstas, es de destacar el estu-
io de Assor et al. (2018), que muestra resultados muy positivos en

a reducción de la violencia percibida, el cual además, se basa en
l uso de estrategias relacionadas con la TAD. Finalmente, la revi-
ión de Mena et al. (2022) muestra cómo la violencia escolar es un
sunto de elevado interés científico, encontrando que si bien no
odas las intervenciones son efectivas, cerca de un 90% (12 de los
4 estudios analizados) son adecuadas para su reducción.

En segundo lugar, siguiendo la secuencia de Vallerand y
eniendo en cuenta el papel fundamental que tiene en las escuelas el
lima escolar para minimizar los problemas sociales (Reaves et al.,
018), reducir las agresiones (Amaral et al., 2019) o disminuir la
iolencia escolar (Varela et al., 2019), cobra una especial relevancia
studiar esta segunda variable. El clima escolar se puede defi-
ir como el conjunto de influencias socioecológicas de individuos,
aestros, compañeros, organizaciones a nivel escolar, familias y

ecindarios que pueden ser objetivos para la prevención (Mischel y
itsantas, 2019), siendo un aspecto fundamental para el desarrollo
e la enseñanza (López y Oriol, 2016). Finalmente, destacar el estu-
io de Da Cunha et al. (2021), en el que se indica la relación entre la
esponsabilidad social y el clima escolar positivo de cara a reducir
omportamientos agresivos. Así pues, en los centros se hace reco-
endable promover climas sociales en los que se fomente el apoyo

 una adecuada estructura para reducir los niveles de agresión y
ictimización a través del fomento de la responsabilidad (Amaral
t al., 2019).

En base a la TAD y las investigaciones descritas, los docentes
uelen destacar como fundamental el desarrollo de la responsabi-
idad y cómo ésta puede suponer una mejora del comportamiento
el alumnado y el clima escolar (Manzano-Sánchez et al., 2020).
n este sentido, no se han encontrado investigaciones en las que
a responsabilidad prediga por si sola el clima escolar y la violen-
ia percibida. Solamente existen investigaciones que analizan la
ariable de violencia, o bien por separado (Valero-Valenzuela et al.,
021b), o utilizando el clima escolar como desencadenante junto a

a responsabilidad (Manzano-Sánchez et al., 2021).
Por otro lado, se hace necesario analizar las variables sociode-

ográficas que pueden influir en las relaciones indicadas. Algunos
e los estudios citados en el ámbito de la educación indican que
ariables como la responsabilidad, la motivación o las necesida-
es psicológicas básicas varían en función de la edad y del sexo de
us estudiantes. Por ejemplo, Kipp y Bolter (2020) han observado
ue la única variable que ha reportado diferencias significativas en
uanto a la responsabilidad ha sido la percepción de autonomía,
onde los niños más  pequeños (8-10 años) tienen valores supe-
iores a los que se han encontrado en la adolescencia temprana
sexto o séptimo grado o 11-13 años). Estos hallazgos son simila-
es a los de Manzano-Sánchez (2021), que concluyen que tanto los
iveles de responsabilidad como la motivación más autodetermi-
ada y el clima escolar, son superiores en los niños de Primaria,
ientras que la violencia es inferior respecto a los de Secunda-

ia. Del mismo  modo, el sexo puede influir en los resultados en
uanto al perfil psicológico de los niños y adolescentes. En esta
ínea, Manzano-Sánchez et al. (2019) han comprobado cómo a la
ora de implementar metodologías en Educación Física, los resul-
ados pueden ser diferentes, en este caso, con mejoras superiores
n las chicas que en los chicos.

Por todo ello, el primer objetivo del presente estudio ha sido ana-
izar el poder predictivo de la responsabilidad sobre el clima escolar
 la violencia percibida, utilizando como mediadores la satisfacción
e las necesidades psicológicas básicas y la motivación autónoma.
omo segundo objetivo se ha buscado hallar las posibles diferencias
ntre las variables psicosociales en función del sexo y la etapa edu-
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cativa de los estudiantes. Se hipotetiza que: (1) la responsabilidad
ejerce un efecto positivo sobre el índice de mediadores psicológi-
cos, prediciendo este positivamente la motivación autónoma, y esta
el clima escolar y negativamente la violencia escolar; y (2) los nive-
les medios de las diferentes variables psicosociales son similares en
función del sexo pero discrepan en función de la etapa educativa,
mostrando peores valores de responsabilidad, satisfacción de las
necesidades psicológicas básicas, motivación autónoma y violencia
para edades superiores.

Método

Participantes

Han participado un total de 1007 estudiantes seleccionados
por accesibilidad, pertenecientes a cuatro centros educativos de
la región de Murcia. Las características socio-económicas de las
familias son similares, con un perfil medio-bajo. Se ha realizado
la recogida de datos durante los cursos 2018-2019, 2019-2020 y
2020-2021, concretamente en el mes  de septiembre y octubre,
coincidiendo con el inicio del curso escolar. El alumnado del estu-
dio corresponde a la etapa de Educación Primaria (n = 294), a la
Educación Secundaria Obligatoria (n = 601) y a Bachilerato y Ciclos
Formativos de administración y finanzas (n = 112). Del total de la
muestra, 540 (53.6%) son de sexo masculino y 467 (46.4%) de sexo
femenino, con edades comprendidas entre 9 y 23 años, siendo la
edad media de M = 13.30 (DT = 2.86).

Instrumentos

Se ha utilizado un cuestionario de respuestas múltiples con una
escala tipo Likert, que se compone de una serie de variables sociode-
mográficas (fecha de nacimiento, etapa educativa y sexo) y cuatro
cuestionarios para el análisis de las variables objeto de estudio.

Cuestionario para el análisis de los niveles de responsabilidad per-
sonal y social (PSRQ; Li et al., 2008, versión española de Escartí
et al., 2011). Busca medir los niveles de responsabilidad personal (e.g.
“quiero mejorar”) y social (e.g. “respeto a los demás”). Se inicia con
la premisa siguiente: “Lo normal es comportarse unas veces bien
y otras mal, nos interesa saber cómo te comportas normalmente
durante las clases”, componiéndose de una escala tipo Likert con
un valor mínimo de uno y máximo de cinco y un total de 14 ítems.
En esta investigación, los valores de fiabilidad de cada dimensión
han sido de � = .87 (responsabilidad social) y de � = .76 (responsabili-
dad personal). Se ha realizado el análisis factorial confirmatorio para
un modelo jerárquico de dos factores obteniéndose unos índices
de ajuste aceptables �2(67, N = 1007) = 190.40, p < .01, �2/gl = 2.84,
CFI = .98, IFI = .98, TLI = .98, RMSEA = .04, RMSR = .03.

Cuestionario para el análisis de las Necesidades Psicológicas Bási-
cas (PNSE; de Vlachopoulos y Michailidou, 2006; versión española
de Moreno-Murcia et al., 2008). Para medir las necesidades psicoló-
gicas básicas de autonomía (e.g. “creo que puedo tomar decisiones
respecto a mis  actividades”), percepción de competencia (e.g. “yo
creo que puedo completar los ejercicios que son un reto perso-
nal”) y relación social (e.g. “creo que me  llevo bien con los que
me  relaciono cuando hacemos ejercicios juntos”). Se compone de
una escala tipo Likert con un valor mínimo de uno hasta cinco y
un total de 12 items. Los valores de fiabilidad han sido de � = .74
(autonomía), � = .76 (competencia) y � = .76 (relaciones). El análisis
factorial confirmatorio ha arrojado los siguientes valores: �2(47,

N = 1007) = 160.62, p < .01, �2/gl = 3.42, CFI = .97, IFI = .97, TLI = .96,
RMSEA = .05, RMSR = .04.

Échelle de Motivation en Éducation (EME; Vallerand, 1997, 2007;
versión española Nuñez et al., 2005). Para medir la motivación
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el estudiante se emplean los 16 ítems que forman la motivación
utónoma en cuatro escalas, concretamente la motivación intrín-
eca hacia el conocimiento (e.g. “por el placer de saber más  sobre
as asignaturas que me  atraen”), hacia el logro (e.g. “por la satis-
acción que siento cuando me  supero en mis  estudios”) y hacia
xperiencias estimulantes (e.g. “por el placer que experimento al
entirme completamente absorbido”), y la regulación identificada
e.g. “porque me  ayudará a elegir mejor mi  orientación profesio-
al”), siempre bajo la premisa de “¿Por qué vas al colegio o al

nstituto?”. Para el análisis de este cuestionario se ha generado la
ariable denominada motivación autónoma (a partir de la media
btenida en las cuatro escalas). Los valores de fiabilidad de las cua-
ro escalas por separado han sido de � = .82 (motivación intrínseca
acia el conocimiento), � = .83 (motivación intrínseca hacia el logro),

 = .77 (motivación intrínseca hacia las experiencias estimulantes)
 � = .68 (regulación identificada). El modelo de medida ha arrojado
os siguientes índices de ajuste: �2(95, N = 1007) = 365.18, p < .01,
2/gl = 3.84, CFI = .97, IFI = .97, TLI = .96, RMSEA = .05, RMSR = .03.

Escala de Clima Escolar (CECSCE; Trianes et al., 2006): Se ha uti-
izado con el fin de analizar el clima percibido por el alumnado en
elación al profesorado y en relación al centro. El cuestionario se
ompone de dos subescalas denominadas clima referente al centro
e.g. “los estudiantes realmente quieren aprender”), compuesta por
cho ítems y clima referente al profesorado (e.g. “los profesores de
ste centro son agradables con los estudiantes”), compuesta por seis
tems con una escala tipo Likert de cinco puntos, desde uno hasta
inco con un total de 14 ítems. Ambas escalas se han unido en el
enominado “clima”. Los valores de fiabilidad han sido de � = 0.86
clima referente al centro) y � = .77 (clima referente al profesorado).
l análisis factorial confirmatorio ha arrojado los índices de ajuste
iguientes: �2(74, N = 1007) = 242.65, p < .01, �2/gl = 3.28, CFI = .97,
FI = .97, TLI = .96, RMSEA = .05, RMSR = .03.

Cuestionario de Violencia Escolar (CUVE; Álvarez et al., 2006,
013). Se divide a su vez en una versión para secundaria de ocho
ubescalas y una para primaria con siete subescalas. En el caso
e secundaria se incluye la subescala de violencia a través de las
ecnologías de la información y la comunicación (la cual, no se ha
tilizado para homogeneizar las respuestas de ambos grupos). La
scala tiene un valor entre uno y seis, con un total de 34 ítems.
as subescalas son violencia de profesorado hacia alumnado con diez
tems (e.g. “el profesorado no escucha a su alumnado”), violen-
ia física indirecta por parte del alumnado con cinco ítems (e.g. “el
lumnado roba cosas del profesorado”), violencia física directa entre
lumnado con cinco ítems (e.g. “el alumnado protagoniza peleas
entro del recinto escolar”), violencia verbal del alumnado hacia
ompañeros con cuatro ítems (e.g. “el alumnado pone motes moles-
os a sus compañeros o compañeras”), violencia verbal del alumnado
acia el profesorado con tres ítems (e.g. “el alumnado habla con
alos modales al profesorado”), exclusión social con tres ítems (e.g.

determinados estudiantes son discriminados por sus compañeros
 compañeras”) y disrupción en el aula con tres ítems (e.g. “el
lumnado dificulta las explicaciones del profesorado hablando en
lase”). Los valores de fiabilidad para cada uno de los construc-
os de la escala son de � = .80 (violencia del profesorado hacia el
lumnado), � = .72 (violencia física indirecta por parte del alumnado),

 = .80 (violencia física directa entre alumnado),  � = .75 (violencia ver-
al del alumnado hacia los compañeros), � = .78 (violencia verbal del
lumnado hacia el profesorado), � = .80 (exclusión social), � = .76 (dis-
upción en el aula). Para mejorar los índices de ajuste del modelo
e han eliminado los ítems 1, 2, 20, 40 y 43 pertenecientes a las
ubescalas de violencia verbal del alumnado a los compañeros, violen-
ia del profesorado hacia el alumnado, violencia verbal del alumnado

acia el profesorado, violencia física directa entre alumnado y dis-
upción, respectivamente. El modelo de medida ha arrojado unos
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Tabla  1
Análisis descriptivo de la muestra, correlaciones, fiabilidad y validez

M DT A K � CR AVE 1 2 3 4 5

1 Responsabilidad 4.95 0.78 -1.08 1.54 .85 .91 .83 .913 .743* .659* -.256* .634*
2  IMP 3.79 0.68 -0.60 0.13 .85 .89 .73 .856 .773* -.214* .763*
3  Motivación Autónoma 5.21 1.07 -0.64 .030 .91 .95 .82 .907 -.236* .648*
4  Violencia 2.19 0.83 0.66 -.016 .97 .98 .86 .927 -.411*
5  Clima Escolar 3.74 0.78 -0.46 -0.44 .90 .93 .86 .928
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Nota. IMP  = índice mediadores psicológicos; M = Media; DT = Desviación Típica; A = As
La  diagonal de la matriz de correlación es la raíz cuadrada del AVE.

valores aceptables: �2(345, N = 1007) = 1658.77, p < .01, �2/gl = 4.81,
CFI = .92, IFI = .92, TLI = .90, RMSEA = .06, RMSR = .04.

Procedimiento

Se ha realizado un diseño de investigación aprobado por el
Comité de Ética de la Universidad de Murcia (1685/2017). Se ha
contactado con los directivos de los centros para informarles sobre
el proyecto y, una vez recibido el visto bueno, se ha administrado
una serie de hojas de información a los centros, así como a la per-
sonas participantes, para confirmar su voluntad de formar parte
del estudio y recabar el consentimiento informado de los padres o
tutores. Para pasar el cuestionario se ha elaborado una presentación
power point junto a una explicación para el alumnado, además de
asesorarles en las posibles dudas durante la realización de la prueba,
con una duración entre 15 y 25 minutos.

Análisis de datos

Se han analizado las medias, desviaciones típicas, los valores de
asimetría y curtosis y la fiabilidad para todas las variables objeto de
estudio. Se ha tomado como aceptable que los coeficientes de fiabi-
lidad de la escala estuvieran por encima de .70 (Nunnally, 1978). Se
ha realizado un enfoque de máxima verosimilitud (ML) de dos pasos
sugerido por Kline (2016). Para los puntos de corte, se han conside-
rado aceptables: CFI y TLI ≥ .90, y RMSEA y RMSR ≤ .80, siguiendo
varias recomendaciones (Hair et al., 2014; Marsh et al., 1994).
Para finalizar, se ha revisado la invarianza de medida, evaluándose
la invarianza configural, métrica, escalar y estricta (Byrne, 2016)
tomando como criterio la variación de CFI (�CFI < .01; Cheung y
Rensvold, 2002). Finalmente, para conocer las diferencias en las
medias de las diferentes variables en función del sexo y de la etapa
educativa se ha empleado un MANOVA. Se ha realizado el test de
Box, el de Bartlett y el de Levene para comprobar las hipótesis de
partida y si los resultados se pueden considerar concluyentes. El
MANOVA ha sido llevado a cabo para analizar todas las variables
dependientes juntas. Las diferencias entre sexo y etapa educativa
se han analizado utilizando un ANOVA múltiple de una vía. Todos
los análisis se han llevado a cabo con el paquete estadístico SPSS
25.0 y Amos 23.0 (SPSS Inc., Chicago, IL, USA).

Resultados

Fiabilidad de las escalas

En la Tabla 1, las primeras columnas muestran los valores de los
estadísticos descriptivos, asimetría y curtosis, además del valor de
alfa de Cronbach. Todas las variables muestran un valor aceptable
por encima de .70.

Además, en la Tabla 1 se puede observar la fiabilidad compuesta
(CR), fiabilidad de los constructos o variables latentes, la cual debe

tomar valores iguales o superiores a .7. Para el estudio de la validez
convergente se ha incluido la varianza media extraída (AVE),
que debe ser mayor de .5. En cuanto a la validez discriminante,
se ha comparado el valor de las correlaciones al cuadrado de
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ía; K = Curtosis. CR = Fiabilidad compuesta; AVE = Varianza media extraida. *p < .001.

as diferentes variables con la raíz cuadrada del AVE (Tabla 1),
resentándose unos valores adecuados para todas las variables.
ara comprobar la normalidad multivariada de los factores se ha
eguido a Bollen (1989) quien afirma que tal normalidad existe
i el coeficiente de Mardia es inferior a p (p + 2), donde p es el
úmero de variables observadas. Teniendo en cuenta que en este
studio existen 75 variables observadas y el coeficiente de Mardia
rovisto por el programa AMOS es igual a 186.92, se puede afirmar

a existencia de normalidad multivariada. Por otro lado, se ha
umplido el supuesto de multicolinealidad al ser las correlaciones
ivariadas entre las variables inferiores a .85. Se han calculado
iferentes índices de ajuste absolutos y relativos. Los índices
btenidos han sido: �2(215, N = 1007) = 6303.7, p < .01, �2/gl = 2.39,
FI = .90, IFI = .91, TLI = .90, RMSEA = .04, RMSR = .05. Los pesos de
egresión estandarizados de los ítems han oscilado entre .55 y .98,
iendo estadísticamente significativos, con una varianza de error
atisfactoria (Hu y Bentler, 1999).

oder de predicción de la responsabilidad

Este análisis responde a la primera hipótesis del estudio. El
odelo ha sido recursivo y se ha encontrado identificado. Se ha

mpleado el coeficiente de Mardia (43.69), existiendo normalidad
ultivariada, ya que el coeficiente resultante de acuerdo con Bollen

1989) es inferior a p (p + 2), siendo p el número de variables obser-
adas. En el análisis se ha empleado el método de estimación de
áxima verosimilitud. El examen de bondad del modelo ha mos-

rado valores de ajuste adecuados (Hu y Bentler, 1999), ajustándose
 los parámetros establecidos: �2(118, N = 1007) = 905.1, p < .01,
2/gl = 7.67, CFI = .93, IFI = .93, TLI = .91, RMSEA = .0.8, RMSR = .07.
odas las relaciones han sido significativas, oscilando los pesos de
egresión entre .75 y .90, excepto para la motivación autónoma y la
iolencia con -.26 (Figura 1).

En la Figura 1, también se observa la varianza explicada por cada
na de las variables, de modo que la responsabilidad supone el 70%
e la varianza predictora del IMP. Así, el IMP explica el 81% de la
arianza de la variable motivación autónoma.  Finalmente, la moti-
ación autónoma explica el 57% de la varianza del clima y el 7% de
a violencia.

fectos directos

En cuanto a los efectos directos, la responsabilidad ejerce un
fecto positivo sobre el índice de mediadores psicológicos (beta = .83).

 su vez, el índice de mediadores psicológicos predice de manera posi-
iva y significativa la motivación autónoma (beta = .90). Finalmente,
a motivación autónoma ejerce un efecto estadísticamente signifi-
ativo y negativo sobre la violencia (beta = -.26) y positivo sobre el
lima escolar (beta = .75).

fectos indirectos
Los efectos mediados o efectos indirectos estandarizados han
evelado que la responsabilidad ha tenido un efecto positivo sobre
a motivación autónoma (beta = .75), sobre el clima (beta = .56) y un
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Figura 1. Modelo de regresión estructural (SEM) que analiza las relaciones entre la r
se  muestran sobre las flechas pequeñas. Todos los parámetros son estandarizados y

efecto negativo sobre la violencia (beta = -.19). Por su parte, el IMP  ha
tenido efectos positivos sobre el clima escolar (beta = .68) y efectos
negativos sobre la violencia (beta = -.23).

Invarianza factorial de acuerdo con el sexo y la etapa educativa
Este análisis responde a la segunda hipótesis del estudio. Debido
a que el modelo estructural ha presentado un buen ajuste, se
ha empleado un análisis factorial confirmatorio multigrupo para
comprobar su invarianza factorial en función del sexo y la etapa
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sabilidad, IMP, la motivación autónoma, la violencia y el clima escolar. Las varianzas
cativos en p < .05.

ducativa. En primer lugar, se ha establecido el modelo configural
M1) y a partir de este se ha probado una serie de modelos anida-
os (M2, M3  y M4). Los índices de ajuste han sido todos favorables,
umpliendo con el criterio de invarianza estricta.

En el caso de la etapa educativa (Tabla 2) la varianza estricta
M4), referida a la igualdad estadística de los residuos, la variación
e los valores de bondad del modelo no se ha encontrado dentro de

os márgenes necesarios para su cumplimiento, con un incremento

el CFI > .01, en concreto .025, por lo que se ha rechazado el modelo
ás  restrictivo.
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Tabla  2
Invarianza de medición del modelo en función de la etapa educativa

Modelo X2 gl �X2 �gl CFI RMSEA �CFI �RMSEA

Primaria 365.058 118 - - .907 .085 - -
Secundaria 584.813 118 - - .927 .081 - -
Bachilerato y CF 182.712 118 - - .947 .070 - -
M1  1483.419 407 - - .896 .051 - -
M2  1555.200 420 71.78 13 .890 .052 .006 .001
M3  1615.479 425 60.28 5 .884 .053 .006 .001
M4  1123.047 289 62.19 35 .859 .056 .025 .003

Nota. M1  = Configural, M2  = Métrica, M3  = Escalar, M4  = Estricta.

Tabla 3
Análisis multivariable en función de la etapa educativa (MANOVA)

Variable Grupo p-valor

M DT 1 vs. 2 1 vs. 3 2 vs. 3

Responsabilidad Primaria 5.41 0.04 .001** .001** .001**
Secundaria 4.81 0.30
Bachilerato y CF 4.53 0.07

IMP Primaria 4.01 0.04 .001** .001** .210
Secundaria 3.72 0.03
Bachilerato y CF 3.6 0.06

Motivación autónoma Primaria 5.72 0.06 .001** .001** .010*
Secundaria 5.05 0.04
Bachilerato y CF 4.74 0.10

Violencia Primaria 1.75 0.05 .001** .001** 1.000
Secundaria 2.37 0.03
Bachilerato y CF 2.41 0.07

Clima Primaria 4.34 0.04 .001** .001** .111
Secundaria 3.52 0.03
Bachilerato y CF 3.37 0.06

Nota. *p < .05; **p < .01; M = media;  DT = desviación típica; IMP  = índice de mediadores psicológicos; CF = Ciclos Formativos; 1 = Primaria; 2 = Secundaria; 3 = Bachilerato y Ciclos
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Formativos.
La  mayoría de las variables difieren de una etapa educativa a otra, excepto el IM
Bachilerato-Ciclos Formativos. El resto de variables presentan diferencias significati

Diferencias a nivel de sexo y etapa educativa

Los resultados obtenidos del análisis multivariante muestran
que a nivel de etapa educativa se han encontrado diferencias
significativas para la responsabilidad (F = 89.569, p < .001), IMP
(F = 25.319, p < .001), motivación autónoma (F = 55.245, p < .001), vio-
lencia (F = 64.957, p < .001) y clima (F = 164.623, p < .001). Con el
objetivo de comparar las variables dependientes en función de la
etapa educativa, se han analizado las diferencias entre Primaria,
Secundaria y Bachilerato-Ciclos Formativos. Las medias y los erro-
res estándar estimados para los participantes en función de las
variables medidas se presentan en la Tabla 3, diferenciando por
grupo de edad e incluyendo el p-valor obtenido al comparar las
medias estimadas (utilizando la corrección de Bonferroni).

Discusión

El primero de los objetivos del presente estudio ha sido analizar
el poder predictivo de la responsabilidad sobre el clima escolar y
la violencia percibida mediante la motivación autónoma y la satis-
facción de las necesidades psicológicas básicas. Atendiendo a los
resultados obtenidos, se ha comprobado cómo el incremento de la
responsabilidad en los estudiantes se relaciona positivamente con
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y la motiva-
ción autónoma y esto, a su vez, predice un mejor clima escolar y una
menor violencia percibida. Este resultado es de suma importancia,
ya que sugiere que los docentes de Educación Física estructuren
su metodología a través de tareas que fomenten el compromiso de

los estudiantes, pudiendo de este modo autorregular su práctica y
demostrar lo aprendido en cada uno de los contenidos aplicados.
Este hecho, asociado a su competencia percibida, tanto individual-
mente como en grupo, deriva en una mejora en la socialización
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.210), la violencia (p = 1.000) y el clima (p = .111) para las etapas de Secundaria y
ra las distintas etapas educativas.

el grupo y una menor violencia, tal y como indican los resultados
el estudio. Por lo tanto, se confirma la primera hipótesis plan-
eada, ya que la responsabilidad ejerce un efecto positivo sobre el
ndice de mediadores psicológicos, prediciendo este positivamente
a motivación autónoma, el clima escolar y negativamente la vio-
encia escolar. De aquí se extraen una serie de implicaciones para
os docentes como son: (1) plantear actividades fundamentadas en
a competencia percibida del estudiante; (2) desarrollar situacio-
es de aprendizaje que permitan al alumnado tomar decisiones en

as tareas a realizar; (3) delimitar producciones evaluables en cada
na de las situaciones de aprendizaje en las que el estudiante, indi-
idualmente y en grupo, tenga que demostrar lo aprendido; y (4)
omentar la responsabilidad del alumnado en la práctica diaria a
ravés del trabajo y la reflexión grupal.

En este sentido, investigaciones como la de Romi et al. (2009)
torgan una gran importancia al fomento de la responsabilidad
ntre los estudiantes, demostrando cómo esta incide en una mayor
mplicación en las tareas demandadas. Como consecuencia, esta
mplicación repercute en un aprendizaje más  perdurable, transfe-
ible y significativo, siempre y cuando se favorezcan los procesos
e autoevaluación y metacognición (Braund y Deluca, 2018). Para
llo, es fundamental garantizar el valor subjetivo que el estudiante
torgue a la tarea, ajustando esta percepción con la que tenga el pro-
io docente. De este modo, se aumentan las posibilidades de que
l estudiante presente una mayor autonomía hacia el desempeño

 el bienestar emocional (Collie, 2021). En este sentido, investi-
aciones como las de Van Aart et al. (2017) han demostrado, en
studiantes entre 9 y 12 años, la influencia positiva que tiene la

esponsabilidad en las necesidades psicológicas básicas, incidiendo
specialmente en la motivación autónoma para la Educación Física.
tendiendo a este efecto en el ámbito específico de la motivación,
s fundamental atender a la relación con el profesorado y con los
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compañeros, siendo esta última determinante para generar moti-
vación autónoma (De Bruijn et al., 2022).

Respecto al clima escolar, determinadas investigaciones han
analizado la relación directa que existe entre el clima positivo de
aula, fundamentado en las relaciones interpersonales establecidas
en los estudiantes, y la responsabilidad de cada uno de sus inte-
grantes (Barksdale et al., 2019). Esta responsabilidad ha de ser
gestionada por el docente desde una doble vía, tanto individual
como compartida, aumentando de este modo las posibilidades de
transferencia hacia la motivación intrínseca en la realización de las
tareas (Adé et al., 2018). Esto se relaciona con la toma de decisiones,
que, articulada de forma compartida, incrementa la satisfacción
sobre el éxito en la tarea, mejorando además el clima escolar y los
propios entornos culturales (Perry-Hazan y Somech, in press), ya
que permite establecer en el aula el hábito de aceptación hacia los
demás, independientemente de su nivel de habilidad, de sus carac-
terísticas físicas y/o psicológicas, de su procedencia u origen y de
su nivel socioeconómico.

Estrechamente relacionado con esto, fomentar la responsabili-
dad, a través de elementos específicos del aprendizaje cooperativo
como son la interdependencia positiva, la interacción promotora y
la ayuda compartida, deriva en una menor violencia percibida, pro-
moviendo además el aprendizaje autónomo (Shi y Han, 2019). En
relación al modelo del aprendizaje cooperativo, es diversa la litera-
tura existente en Educación Física, habiendo mostrado beneficios
en relación al ámbito de las interacciones sociales de los estudian-
tes (Hortigüela-Alcalá, Fernández-Río, González-Calvo et al., 2019),
la identidad profesional de los futuros docentes (Hortigüela-Alcalá
et al., 2020), la comprensión y el aprendizaje (Darnis y Lafont, 2015)
y la mejora de la motivación intrínseca hacia las tareas (Fernández-
Río et al., 2017).

Respecto al segundo de los objetivos, relativo a las diferencias en
las variables psicosociales en función del sexo y la etapa educativa,
se han encontrado diferencias en función de la etapa educativa,
mientras que en el caso del sexo ha habido un comportamiento
similar entre chicos y chicas. En este sentido, los resultados refle-
jan cómo sólo ha habido diferencias en la variable independiente
de la etapa educativa, mientras que la variable sexo y la inter-
acción etapa-sexo no presentan valores significativos. A nivel de
etapa educativa se han encontrado diferencias significativas para
la responsabilidad, motivación autónoma y para la violencia. En
concreto, la etapa de Educación Primaria presenta resultados sig-
nificativos cuando se compara tanto con Secundaria como con
Bachilerato-Ciclos Formativos, presentando siempre unas medias
superiores para cada una de las variables dependientes, excepto
para la violencia. Este resultado tiene una elevada importancia, ya
que permite la reflexión y la toma de medidas pedagógicas en fun-
ción de la etapa en la que se encuentre el estudiante. Se confirma
de este modo la segunda hipótesis planteada, ya que los niveles
medios de las diferentes variables psicosociales son similares en
función del sexo, pero discrepa en función de la etapa educativa,
mostrando peores valores de responsabilidad, satisfacción de las
necesidades psicológicas básicas, motivación autónoma y violencia
para edades superiores. De aquí derivan una serie de implicacio-
nes para los centros educativos y docentes como son: (1) delimitar
reglamentos de códigos de conducta y disciplinarios transversa-
les a diferentes asignaturas, estableciendo una conexión entre la
etapa de Primaria y la de Secundaria; (2) plantear, en la etapa de
Secundaria, metodologías que integren la responsabilidad perso-
nal y social como elemento imprescindible; y (3) establecer tareas
colectivas que favorezcan la heterogeneidad de los grupos, fomen-
tando la responsabilidad para alcanzar el logro, tanto individual

como colectivo.

Estos datos contrarrestan con los de algunos estudios previos en
los que se ha demostrado cómo las chicas tienen una mayor respon-
sabilidad que los chicos, ya no solamente en el ámbito académico,
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ino en relación a los compromisos familiares (Redmon et al., 2022).
sta diferencia está fundamentada en factores culturales, familiares

 psicoevolutivos, que reflejan cómo, desde la sociedad, en muchas
casiones de forma subliminal, se incita y se fomenta más a las
hicas esa responsabilidad y compromiso, sobre todo académico,
enalizándolas y juzgándolas más  que a los chicos en el caso de que
o exista, algo que las afecta a nivel emocional (Haugan et al., 2021).
e ha demostrado cómo desde la unidad familiar existe una mayor
resión, en muchos casos inconsciente o asumida, de la genera-
ión de responsabilidad hacia el desempeño académico, lo que en
uchos casos provoca que tengan que dejar de practicar otras acti-

idades, como por ejemplo las deportivas (Abadi y Gill, 2020). En
ualquier caso, el nivel sociocultural y económico de las familias
nfluye directamente en el rendimiento académico de sus hijos,
iendo los estudiantes que más repiten curso y peor expediente
ienen los que provienen de familias con menos recursos (Bellibas,
016).

Atendiendo a las etapas educativas, los resultados del presente
studio están en concordancia con los presentados por Kipp y
olter (2020) y Manzano-Sánchez (2021), quienes concluyen que

os niveles de responsabilidad, motivación y clima escolar son
uperiores en la etapa de Primaria. Por lo tanto, parece ser que los
nfoques didácticos llevados a cabo en las primeras etapas, debido

 su carácter más  lúdico y menos exigente, favorecen la motivación,
mplicación y el clima social del estudiante, disminuyendo de este

odo la violencia, tanto generada como percibida. Sin embargo, en
a etapa de Secundaria, en la que florece la adolescencia, el alum-
ado otorga mucha importancia a la relación con sus iguales (en
casiones desmedida), algo que provoca que aparezcan las orien-
aciones al ego, más  que a la tarea, lo que, en ocasiones, redunda
n climas de clase desestructurados, pudiendo derivar en acoso
scolar (Hortigüela-Alcalá, Fernández-Río, González-Calvo et al.,
019). Además, se ha demostrado cómo en las primeras etapas de
esarrollo son los padres y madres los que conforman en gran parte

as conductas de los niños y niñas, debido a la mayor incidencia que
e tiene sobre la construcción de su personalidad (Saracho, 2023).

Por ello, bajo esta idea, modelos pedagógicos como el de Res-
onsabilidad Personal y Social, aplicados de forma longitudinal,
btienen mejoras en diversas variables, además de la responsa-
ilidad, tales como la satisfacción de las necesidades psicológicas
ásicas o la motivación más  autodeterminada (Manzano-Sánchez

 Valero-Valenzuela, 2019). En concreto, en Educación Física, es
undamental que este modelo ya se trabaje desde la formación ini-
ial del profesorado, conectando la motricidad con los valores de
espeto y aceptación de los demás. Estudios como el de Meléndez
t al. (2021) demuestran cómo los docentes nóveles lo valoran muy
ositivamente, sobre todo como vía de desarrollo de valores del
studiante a lo largo de la vida. En este sentido, los docentes mani-
estan que el modelo permite la identificación de las emociones
ás  habituales entre el alumnado, y como consecuencia favorece

as actuaciones para aumentar el compromiso en clase y la adopción
e responsabilidades personales y sociales adaptativas, tanto en
tras áreas dentro y fuera de la escuela (Simonton y Shiver, 2021).

onclusiones

Se puede afirmar que la responsabilidad tiene un valor pre-
ictivo sobre el clima escolar y la violencia percibida, y que
contece independientemente del sexo pero no de la etapa educa-
iva, actuando como mediadores la satisfacción de las necesidades
sicológicas básicas y la motivación autónoma. Los estudiantes
ás  jóvenes, pertenecientes a la etapa de primaria, presentan unos

ejores valores a nivel de responsabilidad, satisfacción de las nece-

idades psicológicas básicas, motivación autónoma, clima de aula
 violencia frente a las etapas de secundaria, bachilerato y ciclos
ormativos. Esto conlleva a la necesidad de proponer un trabajo
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centrado en la mejora de la responsabilidad en la etapa de secunda-
ria, bachilerato y ciclos formativos para la prevención de conductas
violentas y la mejora del clima escolar.

Como limitaciones del presente estudio, indicar que el modelo
presentado es uno de los muchos que se pueden plantear, que
los índices de ajuste y bondad, aunque en general han sido ade-
cuados, también existen determinados valores que no lo han sido
como por ejemplo el valor de la prueba de Box para la homo-
geneidad de varianzas. Por otro lado, debido a su naturaleza
transversal y correlacional, el modelo es un corte determinado en
el tiempo, no soportando explicaciones de carácter causal. Tam-
bién se puede atender a otros tipos de muestra, que respondan a
un espectro mayor de diversos centros educativos y comunidades
autónomas.

Como sugerencias para futuras investigaciones, es interesante
promover la responsabilidad de los estudiantes en diversidad de
asignaturas, aplicando metodologías activas que permitan incenti-
var esta variable, y con ello, la satisfacción de las tres necesidades
psicológicas básicas y la motivación autónoma. También puede
plantearse la hibridación con otros modelos, como el aprendizaje
cooperativo, comprobando los efectos sociales que esto puede con-
llevar, dado que no se han contemplado investigaciones en este
sentido. A su vez, se puede tratar de replicar investigaciones como
la actual, probando modelos teóricos donde se tenga en cuenta la
motivación controlada y la desmotivación, además de la motivación
autónoma (Sánchez-Oliva et al., 2014). Es también deseable aten-
der a la medición de otras variables mediadoras, como el ámbito
emocional, la actitud hacia la asignatura de Educación Física o la
satisfacción con el aprendizaje adquirido. Por último, se puede pro-
poner la realización de cursos dirigidos a los docentes para aplicar
metodologías activas que les aporten herramientas para fomentar
habilidades para la vida y un mantenimiento del buen clima escolar,
así como elementos útiles para la resolución de conflictos.
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J.  A. (2006). Evaluación de los comportamientos violentos en los centros educa-
tivos. Psicothema, 18(4), 685–695.

Amaral, H. T., Da Cunha, J. M.,  y Santo, J. B. (2019). Authoritative school cli-
mate and peer victimization among Brazilian students. Psico, 50(1), 1–8.
https://doi.org/10.15448/1980-8623.2019.1. 29275

Assor, A., Feinberg, O., Kanat-Maymon, Y., y Kaplan, H. (2018). Reducing
violence in non-controlling ways: A change program based on self deter-

mination theory. The Journal of Experimental Education,  86(2), 195–213.
https://doi.org/10.1080/00220973.2016.1277336

Barksdale, C., Peters, M., y Corrales, A. (2019). Middle school students’ perceptions
of classroom climate and its relationship to achievement. Educational Studies,
47(1),  84–107. https://doi.org/10.1080/03055698.2019.1664411

H

36
Revista de Psicodidáctica 29 (2024) 28–38

ellibas, M.  S. (2016). Who  are the most disadvantaged? Factors asso-
ciated with the achievement of students with low socio-economic
backgrounds. Educational Sciences: Theory and Practice, 16(2), 691–710.
https://doi.org/10.12738/estp.2016.2.0257

ollen, K. A. (1989). Structural equations with latent variables. John Wiley & Sons.
https://doi.org/10.1002/9781118619179

raund, H., y Deluca, C. (2018). Elementary students as active agents in their
learning: an empirical study of the connections between assessment practi-
ces  and student metacognition. Australian Educational Researcher,  45(1), 65–85.
http://doi.org/10.1007/s13384-018-0265-z

yrne, B. M.  (2016). Structural equation modeling with AMOS: Basic concepts, applica-
tions and programming. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315757421

arbonero, M.  A., Martín, L. J., Román, J. M.,  y Reoyo, N. (2010). Effect of a teacher
training program on the motivation, classroom climate and learning strategies
of  its students. Revista Iberoamericana de Psicología y Salud, 1(2), 117–138.

arrasco, C., y Trianes, M.  (2010). Clima social, prosocialidad y violencia como pre-
dictores de inadaptación escolar en Primaria. European Journal of Education and
Psychology,  3(2), 229–242.

heung, G. W.,  y Rensvold, R. B. (2002). Evaluating goodness-of-fit indexes for tes-
ting  measurement invariance. Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary
Journal,  9(2), 233–255. https://doi.org/10.1207/S15328007SEM0902 5

ollie, R. J. (2021). Instructional support, perceived social-emotional competence,
and  students’ behavioral and emotional well-being outcomes. Educational Psy-
chology,  42(1), 4–22. https://doi.org/10.1080/01443410.2021.1994127

a Cunha, J. M.,  Thomas, K. J., Sukhawathanakul, P., Santo, J. B., y Leadbeater, B.
(2021). Socially responsible children: A link between school climate and aggres-
sion  and victimization. International Journal of Behavioral Development, 45(6),
504–512. https://doi.org/10.1177/01650254211020133

arnis, F., y Lafont, L. (2015). Cooperative learning and dyadic interactions:
Two  modes of knowledge construction in socio-constructivist settings for
team-sport teaching. Physical Education and Sport Pedagogy, 20(5), 459–473.
https://doi.org/10.1080/17408989.2013.803528

e Bruijn, A. G., Mombarg, R., y Timmermans, A. C. (2022). The importance
of satisfying children’s basic psychological needs in primary school physi-
cal  education for pe-motivation, and its relations with fundamental motor
and  pe-related skills. Physical Education and Sport Pedagogy, 27(4), 422–439.
http://doi.org/10.1080/17408989.2021.1906217

eci, E., Ryan, R., y Guay, F. (2013). Self-determination theory and actualization of
human potential. En D. McInerney, H. Marsh, R. Craven, y F. Guay (Eds.), Theory
driving research: New wave perspectives on self processes and human development
(pp. 109–133). Information Age Press.

eci, E., y Ryan, R. (1988). The support of autonomy and the control
of  behavior. Journal of Personality and Social Psychology, 53,  1024–1037.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.53.6.1024

eci, E., y Ryan, R. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human beha-
vior.  Plenum Press. http://doi.org/10.1007/978-1-4899-2271-7

eci, E., y Ryan, R. (2012). Self-determination theory. En A. W.  Kruglanski, P. A. M. Van
Lange, y E. T. Higgins (Eds.), Handbook of theories social psychology (pp. 416–437).
https://doi.org/10.4135/9781446249215.n21

scartí, A., Gutiérrez, M.,  y Pascual, C. (2011). Propiedades psicométricas de la versión
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León, J., Núñez, J. L., y Liew, J. (2015). Self-determination and STEM educa-
tion: Effects of autonomy, motivation, and self-regulated learning on high
school math achievement. Learning and Individual Differences,  43,  156–163.
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2015.08.017

Leyton, M.,  Batista, M.,  y Jiménez-Castuera, R. (2020). Prediction model
of  healthy lifestyles in physical education students based on
self-determination theory. Revista de Psicodidáctica,  25(1), 68–75.
https://doi.org/10.1016/j.psicoe.2019.05.002

Li, W.,  Wright, P., Rukavina, P. B., y Pickering, M.  (2008). Measuring students’ per-
ceptions of personal and social responsibility and the relationship to intrinsic
motivation in urban physical education. Journal of Teaching in Physical Education,
27(2),  167–178. https://doi.org/10.1123/jtpe.27.2.167

López, L., y Oriol, X. (2016). The relationship between emotional competence,
classroom climate and school achievement in high school students. Cultura y
Educación,  28(1), 130–156. https://doi.org/10.1080/11356405.2015.1120448

Manzano-Sánchez, D. (2021). Diferencias entre aspectos psicológicos en educación
primaria y educación secundaria: motivación, necesidades psicológicas bási-
cas,  responsabilidad, clima de aula, conductas antisociales y violencia. Espiral.
Cuadernos del Profesorado, 14(28), 9–18.

Manzano-Sánchez, D. (2022). Predicción de la resiliencia en estudiantes a tra-
vés del fomento de la responsabilidad: un estudio a través de la Teoría
de la Autodeterminación. Revista de Investigación Educativa,  40(2), 439–455.
http://doi.org/10.6018/rie.458681

Manzano-Sánchez, D., y Valero-Valenzuela, A. (2019). Implementation of a model-
based programme to promote personal and social responsibility and its effects
on  motivation, prosocial behaviours, violence and classroom climate in primary
and secondary education. International Journal of Environmental Research and
Public Health, 16(21), 1–17. https://doi.org/10.3390/ijerph16214259

Manzano-Sánchez, D., Conte-Marín, L., Gómez-López, M.,  y Valero-Valenzuela, A.
(2020). Applying the personal and social responsibility model as a school-wide
project in all participants: Teachers’ views. Frontiers in Psychology, 11,  1–8.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.00579

Manzano-Sánchez, D., Gómez-Mármol, A., Valero-Valenzuela, A., y Jiménez-Parra,
J.  F. (2021). School climate and responsibility as predictors of antisocial and
prosocial behaviors and violence: A study towards self-determination theory.
Behavioral Sciences, 11(3), 1–13. https://doi.org/10.3390/bs11030036

Manzano-Sánchez, D., Valero-Valenzuela, A., Conde-Sánchez, A., y Chen, M.  Y.
(2019). Applying the personal and social responsibility model-based pro-
gram: Differences according to gender between basic psychological needs,
motivation, life satisfaction and intention to be physically active. Interna-
tional Journal of Environmental Research and Public Health,  16(13), 1–11.
https://doi.org/10.3390/ijerph16132326

Marsh, H. W.,  Richard, G. E., Johnson, S., Roche, L., y Tremaye, P. (1994). Physical
self-description questionnaire: Psychometric properties and a nultitrait-
multimethod analysis of relations to existing instruments. Journal of Sport and
Exercise Psychology, 16,  270–305. https://doi.org/10.1123/jsep.16.3.270

Martins, P., Gonzalez, A. J., de Lima, M.  P., Faleiro, J., y Preto, L. (2022). Positive
development based on the teaching of personal and social responsibility: An
intervention program with institutionalized youngsters. Frontiers in Psychology,
13,  1–12. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.792224

Meléndez, N., Anthony, E. O., y Vargas, A. (2021). Preservice physical
education teachers’ experiences implementing the teaching perso-
nal and social responsibility model. Physical Educator, 78(2), 183–204.
https://doi.org/10.18666/TPE-2021-V78-I2-10394

Melero, D., García-Ruíz, J., Merino-Barrero, J. A., Manzano-Sánchez, D., Valero-
Valenzuela, A., y Ardoy, D. N. (2019). El enigma de seneb. aplicación
de  un programa educativo híbrido basado en el modelo de responsabili-
dad personal y social y la gamificación para el fomento de la condición

física, aspectos psicosociales, hábitos de vida, rendimiento cognitivo y aca-
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