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Resumen
El presente estudio analiza los antecedentes motivacionales que pueden incidir en la realización de 
comportamientos positivos en las clases de educación física. La muestra está formada por 1692 alum-
nos con edades comprendidas entre los 12 y los 16 años (M = 13.34; DT = .76), pertenecientes a 99 cla-
ses de 32 centros educativos públicos. Se somete a verificación un modelo completo de regresión es-
tructural que, teniendo en cuenta la naturaleza multinivel de los datos, refleja cómo la percepción de 
apoyo a las necesidades psicológicas básicas predice el tipo de motivación a través de la satisfacción de 
las necesidades psicológicas básicas, y cómo el tipo de motivación actúa como predictor de los compor-
tamientos positivos. Los resultados destacan los procesos motivacionales como elementos claves para 
el desarrollo de comportamientos adaptativos en el contexto de la educación física.

Palabras clave: Necesidades psicológicas básicas, motivación autodeterminada, conductas adapta-
tivas, adolescentes.

Abstract
This study examines the motivational antecedents that might influence on positive behaviors in 
physical education classes. The sample comprised 1692 pupils ranging in age from 12 to 16 years old 
(M = 13.34; SD = .76), recruited from 99 school classes in 32 public secondary schools. A complete 
model of structural regression is tested taking into account the multilevel nature of the data, showing 
how the perception of basic psychological needs support predicts the types of motivation through the 
basic psychological needs satisfaction, and the types of motivation predict the positive behaviors. The 
results emphasize motivational processes as key factors for the development of adaptive behaviors in 
physical education context.
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cents.
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Introducción

Uno de los principales objeti-
vos a conseguir por la Educación 
Secundaria Obligatoria es «asumir 
[…] sus deberes y […] ejercitar sus 
derechos en el respeto a los demás, 
practicar la tolerancia, cooperación 
y solidaridad entre las personas, […] 
afianzando los derechos humanos 
como valores comunes de una socie-
dad plural y prepararse para el ejer-
cicio de la ciudadanía democrática» 
(BOE, 05-01-2007, p. 679). En base 
a esto, las clases de educación física 
(EF), por sus características únicas 
en cuanto a la interrelación personal 
que se produce entre los alumnos en 
un espacio abierto, ofrecen un con-
texto idóneo para el desarrollo de 
estas actitudes y valores (Holt, Sehn, 
Spence, Amanda, y Ball, 2012).

Por otro lado, numerosos estu-
dios destacan la importancia de los 
procesos motivacionales desarrolla-
dos por los alumnos en el contexto 
de la EF, que actúan como elementos 
determinantes de los comportamien-
tos desarrollados durante las clases 
(Ntoumanis y Standage, 2009). En 
este sentido, cada vez son más los es-
tudios que se han apoyado en la Teo-
ría de la Autodeterminación (TAD) 
para el análisis de la motivación en 
el contexto de la EF (Deci y Ryan, 
2000; Ryan y Deci, 2000), a través 
de la cual se describe la motivación 
como un continuo de autodetermina-
ción, diferenciando entre motivación 
autónoma (regulaciones intrínseca, 
integrada e identificada), motivación 
controlada (regulaciones introyectada 

y externa) y desmotivación (Deci y 
Ryan, 2000; Vansteenkiste, Niemiec, 
y Soenens, 2010). La regulación in-
trínseca constituye el nivel más alto 
de autodeterminación, y se define 
como la participación voluntaria en 
una actividad por el interés, la satis-
facción y el placer que se obtiene en 
el desarrollo de la misma. La regula-
ción integrada se refiere a la partici-
pación en una determinada actividad 
porque esta es parte de tu identidad 
personal, mientras que la regulación 
identificada se refiere a la involucra-
ción en una determinada actividad 
por la valoración positiva que se rea-
liza de la misma. Dentro de la moti-
vación controlada, la regulación in-
troyectada está asociada a personas 
que practican una actividad para evi-
tar sentimientos de culpabilidad, con 
el objetivo de mejorar sentimientos 
relacionados con el ego personal o el 
orgullo. Avanzando en el continuo, la 
regulación externa se refiere a la rea-
lización de una actividad para conse-
guir una recompensa externa o evitar 
un castigo. Por último, el tercer blo-
que se denomina desmotivación, y 
representa la ausencia de motivación, 
tanto intrínseca como extrínseca, apa-
reciendo cuando las personas carecen 
de intención y voluntad para desarro-
llar una actividad.

Además, dentro de la TAD, la 
sub-teoría de las Necesidades Psico-
lógicas Básicas (Ryan y Deci, 2002) 
postula que los diferentes niveles de 
autodeterminación están determina-
dos por el grado de satisfacción de 
tres necesidades psicológicas básicas 
(NPB): la necesidad de autonomía, 
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que se satisface cuando una persona 
es el motor de su propia conducta y 
participa por propia voluntad; la sa-
tisfacción de la necesidad de compe-
tencia, que se refiere a la sensación 
de interaccionar eficazmente con el 
entorno desarrollando sentimiento de 
logro; y por último, la satisfacción de 
la necesidad de relaciones sociales, 
que hace referencia a la interacción 
positiva con el resto de personas, de-
sarrollando sentimientos de pertenen-
cia en el contexto social en que se 
realiza la actividad. Esta idea ha sido 
apoyada por diferentes estudios en 
EF en los que se evidenció cómo los 
alumnos que mostraban una mayor 
satisfacción de las NPB desarrolla-
ban una motivación más autodetermi-
nada (Moreno-Murcia y Vera, 2011; 
Ntoumanis, 2005; Rutten, Boen, y 
Seghers, 2012; Standage, Duda, y 
Ntoumanis, 2005; Zhang, Solmon, 
Kosma, Carson, y Gu, 2011).

De manera complementaria a la 
TAD, el Modelo Jerárquico de la 
Motivación (Vallerand, 2007) ex-
plica ampliamente los factores so-
ciales que pueden determinar el tipo 
de motivación de los alumnos, así 
como las consecuencias provocadas 
por las diferentes formas de regula-
ción. En cuanto a los antecedentes 
motivacionales que puede influir en 
el contexto de la EF, diferentes au-
tores han destacado la figura del do-
cente como un elemento clave para 
incidir en el grado de satisfacción de 
las necesidades psicológicas de los 
alumnos, y a su vez, en el tipo de re-
gulación mostrado durante las clases 
de EF. Concretamente, existe una lí-

nea de investigación (Haerens et al., 
2013; Rutten et al., 2012; Standage 
et al., 2005; Zhang et al., 2011) que 
agrupa estos factores sociales en tres 
componentes: apoyo a la autonomía 
(que hace referencia a la cesión de 
responsabilidad del profesor hacia 
el alumno para la elección de las ta-
reas a desarrollar, así como el uso de 
estilos de enseñanza cognitivos que 
cedan libertad en la toma de deci-
siones) apoyo a la competencia (re-
lacionado con la optimización de la 
percepción de habilidad de los alum-
nos, a través de actividades ajusta-
das al nivel de los alumnos y con el 
tiempo suficiente para conseguir los 
objetivos) y apoyo a las relaciones 
sociales (que se refiere a los recur-
sos del profesor para fomentar la in-
tegración de todos los compañeros 
en el grupo de clase). En base a esto, 
diferentes estudios han comprobado 
cómo aquellos alumnos que perciben 
en las clases de EF un apoyo del pro-
fesor sobre las NPB, muestran una 
mayor satisfacción de estas necesi-
dades (Rutten et al., 2012; Standage 
et al., 2005; Zhang et al., 2011).

Del mismo modo, el modelo 
planteado por Vallerand (2007) tam-
bién expone que los diferentes tipos 
de motivación inciden en la apari-
ción de determinadas consecuencias, 
a nivel comportamental, cognitivo y 
emocional. Concretamente, diferen-
tes estudios realizados en el contexto 
de la EF han comprobado cómo ni-
veles altos de autodeterminación 
conllevan la aparición de consecuen-
cias positivas, como el esfuerzo, la 
vitalidad o la intención de ser física-
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mente activo, mientras que tipos de 
motivación poco autodeterminadas 
se encuentran relacionadas con con-
secuencias negativas, como el abu-
rrimiento o la infelicidad (Mourati-
dis, Vansteenkiste, Lens, y Sideridis, 
2008; Ntoumanis, 2005; Standage et 
al., 2005; Taylor, Ntoumanis, Stan-
dage, y Spray, 2010).

Sin embargo, existen pocos tra-
bajos que hayan incluido como con-
secuencia un elemento esencial en 
la etapa adolescente en la que se en-
cuentran los alumnos, como es la 
aparición de comportamientos adap-
tativos. En este sentido, tan sólo 
cabe destacar el estudio desarrollado 
por Sánchez-Oliva, Leo, Sánchez-
Miguel, Amado, y García-Calvo 
(2013), en el que se comprobó que 
la motivación autodeterminada pre-
decía positivamente el desarrollo de 
comportamientos adaptativos en las 
clases de EF, ocurriendo a la inversa 
en el caso de la motivación no auto-
determinada. De esta forma, el pre-
sente estudio supone una importante 
aportación al conocimiento sobre la 
importancia que adquieren los pro-
cesos motivacionales para explicar 
el desarrollo de conductas adaptati-
vas en el contexto de la EF. De ma-
nera concreta, este trabajo está ba-
sado en la propuesta elaborada por 
Sánchez-Oliva, Sánchez-Miguel, 
Leo, Amado, y García-Calvo (2013) 
en la que se utilizaron las aportacio-
nes realizadas por diferentes auto-
res (Beregüí y Garcés de los Fayos, 
2007; Gómez Rijo, 2005) para ana-
lizar conductas prosociales de tipo 
personal (autocontrol y valoración 

del esfuerzo) y social (respeto a las 
instalaciones y materiales, coope-
ración y tolerancia y respeto a los 
compañeros).

Así pues, ante la escasez de es-
tudios que han testado el modelo de 
Vallerand incluyendo como conse-
cuencias aspectos relacionados con 
el desarrollo de conductas prosocia-
les, el objetivo del presente estudio 
era analizar, a partir de las percep-
ciones de los alumnos, la incidencia 
de los factores sociales en los pro-
cesos motivacionales que, a su vez, 
pueden determinar la realización de 
comportamientos adaptativos en las 
clases de EF. Concretamente, la pri-
mera hipótesis del trabajo postula 
que los ambientes de aprendizaje en 
los que se percibiera el fomento del 
apoyo a la autonomía, competencia y 
relaciones sociales predirán una ma-
yor satisfacción de estas necesidades 
por parte de los alumnos. A su vez, 
la segunda hipótesis indica que la 
satisfacción de las NPB predirá una 
motivación más autodeterminada en 
los discentes. Por último, a través 
de la tercera hipótesis se espera que 
los mayores niveles de autodetermi-
nación actúen como predictores po-
sitivos de los comportamientos po-
sitivos, ocurriendo a la inversa en el 
caso de la desmotivación.

Método

Participantes

La muestra de este estudio está 
formada por 1692 alumnos con eda-
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des comprendidas entre los 12 y los 
16 años (M = 13.34; DT = .76) per-
tenecientes a 32 centros públicos 
de Educación Secundaria Obliga-
toria (ESO), situados en la comu-
nidad autónoma de Extremadura. 
Del total de los participantes, 851 
alumnos son de sexo masculino, 839 
de sexo femenino y 2 no contestan 
esta pregunta. Además, 876 alumnos 
pertenecen a primero de ESO, 803 
alumnos a segundo de ESO y 13 no 
contestan esta pregunta. Todos los 
participantes han sido selecciona-
dos a través de muestreo por conglo-
merados, en función de las 99 cla-
ses en las que estaban matriculados. 
Los cuestionarios que muestran pa-
trones anómalos de respuesta com-
patibles con procesos de respuesta 
atípicos no se incluyen en el estudio 
(26 casos; 1.50%). La detección de 
los patrones anómalos de respues-
tas se realiza por dos vías: mediante 
la identificación de casos atípicos 
a través del software SPSS, y a tra-
vés de análisis manual, detectando 
aquellos alumnos en los que asigna-
ron a todos los ítems la misma pun-
tuación.

Respecto a la agrupación en cla-
ses y centros, contestan entre 3 y 31 
estudiantes por clase (M = 17). Por 
su parte, las 99 clases se agrupan en 
32 centros, con entre 1 y 8 clases por 
centro y un promedio de 3 clases y 
51 estudiantes por centro. Cabe des-
tacar que cada centro tiene un solo 
profesor de EF, por lo que las clases 
de un mismo centro difieren en re-
lación con el grupo de compañeros, 
pero no respecto al profesor.

Instrumentos

Percepción de apoyo del pro-
fesor a las necesidades psicológi-
cas básicas. Se utiliza el Cuestio-
nario de Apoyo a las Necesidades 
Psicológicas (Sánchez-Oliva, Leo, 
Amado, Cuevas, y García-Calvo, 
2013). Este instrumento está for-
mado por la frase inicial «En las 
clases de Educación Física, nuestro 
profesor/a…», seguida de 12 ítems 
(4 ítems por factor) que valoran el 
apoyo a la autonomía, el apoyo a la 
competencia y el apoyo a las rela-
ciones sociales.

Satisfacción de las necesidades 
psicológicas básicas. Se utiliza la 
versión traducida al castellano (Mo-
reno, Gonzalez-Cutre, Chillon, y Pa-
rra, 2008) de la Escala de Medición 
de las Necesidades Psicológicas Bá-
sicas (BPNES: Vlachopoulos y Mi-
chailidou, 2006). Este instrumento 
está formado por la frase «En mis 
clases de Educación Física…» se-
guida de 12 ítems (4 ítems por fac-
tor) que miden la satisfacción de 
autonomía, la satisfacción de com-
petencia y la satisfacción de relacio-
nes sociales.

Tipo de motivación. Se emplea 
el Cuestionario de Motivación en 
la Educación Física (CMEF: Sán-
chez-Oliva, Amado, Leo, González-
Ponce, y García-Calvo, 2012). Esta 
escala está compuesta por la frase 
inicial «Yo participo en las clases de 
Educación Física…», seguida de 20 
ítems (4 por factor) que miden cinco 
factores: motivación intrínseca, re-
gulación identificada, regulación 
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introyectada, regulación externa y 
desmotivación.

En todos los cuestionarios ante-
riormente descritos los participantes 
debían expresar su grado de acuerdo 
utilizando una escala tipo Likert con 
cinco opciones de respuesta, desde 1 
(totalmente en desacuerdo) a 5 (to-
talmente de acuerdo) con la formu-
lación de la frase.

Percepción de comportamientos 
positivos. Para valorar la percepción 
de los alumnos sobre el desarrollo 
de comportamientos positivos en las 
clases de EF, se utiliza el Cuestiona-
rio de Comportamientos Positivos en 
Educación Física (CCPEF: (Sánchez-
Oliva, Sánchez-Miguel et al., 2013). 
Este instrumento está compuesto por 
la frase inicial «En las clases de Edu-
cación Física…», seguida de 18 ítems 
presentados de manera dicotómica, 
que analizan el respeto a las normas, 
instalaciones y materiales (4 ítems), 
la valoración del esfuerzo (3 ítems), 
la tolerancia y respeto a los compañe-
ros (4 ítems), la cooperación (3 ítems) 
y el autocontrol (4 ítems). Los parti-
cipantes indican su grado de acuerdo 
con respecto a la pregunta formulada 
a través de una escala tipo Likert con 
cinco opciones, donde 1 se corres-
ponde con «totalmente de acuerdo» 
con la frase negativa y 5 se corres-
ponde con «totalmente de acuerdo» 
con la frase positiva.

Procedimiento

En primer lugar, la investigación 
es aprobada por la Comisión Ética 
de la Universidad. Seguidamente, 

el investigador principal se pone en 
contacto con los centros educativos 
para explicarles los objetivos del es-
tudio y solicitarles su participación 
en el mismo. Desde la dirección de 
los centros se consigue la autori-
zación de los padres a través de un 
consentimiento informado, debido a 
la minoría de edad de los participan-
tes. Todos los participantes son tra-
tados de acuerdo con las directrices 
éticas de la American Psychological 
Association con respecto al consen-
timiento, confidencialidad y anoni-
mato de las respuestas. Los partici-
pantes rellenan el cuestionario en el 
aula en horario escolar, a través del 
software Google Docs. Previamente, 
el investigador principal había te-
nido una reunión con los docentes 
para explicarles cada uno de los ins-
trumentos utilizados, de forma que 
pudieran resolver cualquier tipo de 
cuestión formulada por los alum-
nos. En todos los casos, las aulas es-
tán equipadas con ordenadores con 
conexión a internet, y cada alumno 
emplea un tiempo aproximado de 
25-30 minutos para rellenar el con-
junto de cuestionarios.

Análisis de los datos

En primer lugar, se calculan los 
descriptivos (media y desviación tí-
pica) de las variables incluidas en el 
estudio, así como las correlaciones 
bivariadas mediante el coeficiente 
de correlación de Pearson. Poste-
riormente, se analiza la fiabilidad 
de las diferentes subescalas, recu-
rriendo para ello al coeficiente alfa 
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de Cronbach y al cálculo de la fiabili-
dad compuesta mediante el indicador 
omega-h (McDonald, 1999, p. 89). 
En todos los casos, se trabaja con un 
rango de valores faltantes de 3-18 en 
cada ítem (M = 8). Además, teniendo 
en cuenta la naturaleza multinivel de 
los datos, en la que los estudiantes 
están anidados dentro de su clase y 
las clases están anidadas dentro los 
centros, se obtienen los coeficientes 
de correlación intraclase (CCI) para 
todas las variables y cada uno de los 
niveles. Para todos los análisis ante-
riormente descritos se utiliza el pa-
quete estadístico SPSS 19.0.

Posteriormente, con el objetivo 
de valorar la unidimensionalidad de 
las diferentes subescalas emplea-
das en el estudio, se realiza un aná-
lisis factorial exploratorio para cada 
una de ellas. En cada caso, se inclu-
yen como indicadores los diferentes 
ítems que componían cada una de las 
subes ca las, utilizando la factorización 
de ejes principales como método de 
extracción, obviando cualquier tipo 
de rotación factorial. Los diferentes 
análisis realizados indican valores 
Kaiser-Meyer-Olkin entre .68 y .83. 
La prueba de esfericidad de Bartlett 

arroja valores comprendidos entre 
847.21 y 2423.36, con grados de li-
bertad entre 3 y 6, siendo estadísti-
camente significativos en todos los 
casos (p = .00). Por último, se calcu-
lan los porcentajes de la varianza ex-
plicada por el primer y el segundo 
factor, encontrando puntuaciones en-
tre 34% y 63% para el primer fac-
tor y entre 1% y 4% para el segundo 
factor. La unidimensionalidad de las 
subescalas recibe apoyo por la clara 
diferencia entre la varianza explicada 
por el primer factor y el siguiente.

Por otro lado, para comprobar la 
adecuación del modelo propuesto, 
se lleva a cabo el procedimiento de 
los dos pasos (Anderson y Gerbing, 
1988). Respecto al primer paso, se 
realiza un análisis factorial confir-
matorio para testar el modelo de me-
dida. Mediante el segundo paso, se 
somete a prueba un modelo de re-
gresión basado en ecuaciones es-
tructurales, en el que se toman las 
puntuaciones obtenidas en las dife-
rentes subescalas como indicado-
res de los diferentes factores laten-
tes. Con el objetivo de comprobar 
el ajuste del modelo planteado a los 
datos, se utilizan los siguientes índi-

Factores
sociales Mediadores

Tipo de 
Motivación

Consecuencias

Apoyo a 
las Necesidades 

Psicológicas 
Básicas

Satisfacción de 
las Necesidades 

Psicológicas 
Básicas

Tipo de 
Motivación

Desarrollo de 
comportamientos 

positivos

Figura 1. Diagrama del modelo propuesto. Adaptado de Vallerand (2007).
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ces de ajuste: X2(Chi-Cuadrado), gl 
(grados de libertad), CFI (Compa-
rative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis 
Index), SRMR (Standardized Root 
Mean Residual) y RMSEA (Root 
Mean Square Error of Approxima-
tion). Ambos análisis son realizados 
a través del método de estimación 
de máxima verosimilitud robusto, 
corrigiendo el cálculo de los errores 
estándar por anidamiento de los da-
tos a nivel de los 99 grupos de clase, 
mediante el software Mplus 7.0 
(Muthén y Muthén, 1998-2012).

Resultados

Análisis descriptivo, consistencia 
interna y correlaciones bivariadas

En la Tabla 1, se pueden obser-
var los estadísticos descriptivos de 
las variables que forman parte del 
estudio. La percepción de apoyo y 
la satisfacción de las necesidades de 
competencia y relaciones sociales, 
las regulaciones intrínseca e iden-
tificada y los comportamientos po-
sitivos registran puntuaciones altas, 
mientras que la percepción de apoyo 
y la satisfacción de autonomía y las 
regulaciones introyectada y externa 
obtuvieren puntuaciones medias, al-
canzando la desmotivación una pun-
tuación baja. En cuanto a la consis-
tencia interna, tanto los valores del 
alfa de Crobanch con el Omega-h 
revelan puntuaciones aceptables en 
todos los factores a excepción de la 
valoración del esfuerzo y el respeto 
a los compañeros, dónde se encuen-

tran valores ligeramente inferiores al 
valor recomendado de .70.

Por otro lado, el análisis de co-
rrelaciones bivariadas indica cómo 
la percepción de apoyo y la satisfac-
ción de las NPB se relacionan posi-
tivamente con la motivación intrín-
seca, las regulaciones extrínsecas y 
los comportamientos positivos y nega-
tivamente con la desmotivación. Del 
mismo modo, la motivación intrínseca 
y las regulaciones extrínsecas se aso-
cian positivamente a los comporta-
mientos positivos, mientras que la des-
motivación lo hace de forma negativa.

Finalmente, los CCI presentan 
valores bajos, en un rango entre .03 
y .15, de manera que no es de espe-
rar que el análisis multinivel modi-
fique en gran medida los resultados 
de un análisis a nivel de personas. 
Los efectos de diseño calculados a 
partir del tamaño medio de las agru-
paciones de estudiantes se sitúan en-
tre 1.97 y 3.38 a nivel de clases, y 
entre 2.35 y 6.18 a nivel de centros. 
Atendiendo a estos efectos se llevan 
a cabo dos análisis multinivel, uno 
confirmatorio definiendo los mis-
mos factores en el nivel individual 
y en el nivel de clases, en el que se 
observaron fuertes efectos de coli-
nealidad a nivel de clases, tal como 
por otra parte es usual (e.g., Myers, 
Beauchamp, y Chase, 2011), y otro 
exploratorio en el que los factores 
obtenidos no resultan interpretables 
a la luz de la teoría. Por todo ello, se 
opta por incorporar la información 
referente al anidamiento de las per-
sonas dentro de las clases circunscri-
biéndola a la corrección del cálculo 
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de los errores estándar de los paráme-
tros mediante el uso de la instrucción 
COMPLEX del software Mplus.

Análisis del modelo de ecuaciones 
estructurales

Tomando como base el modelo 
de la motivación expuesto por Valle-
rand (2007), se somete a verificación 
un modelo completo de regresión 
estructural (ver Figura 1), inclu-
yendo factores sociales (percepción 
de apoyo a las NPB), mediadores 
(satisfacción de las NPB), tipos de 
motivación (autónoma, controlada 
y desmotivación) y consecuencias 
(percepción sobre el desarrollo de 
comportamientos positivos). El fac-
tor apoyo a las necesidades básicas 
se define mediante tres indicadores: 
apoyo a la autonomía, apoyo a la 
competencia y apoyo a las relacio-
nes sociales. El factor satisfacción 
de las necesidades básicas se define 
por los tres indicadores conceptual-
mente comparables: satisfacción de 
autonomía, satisfacción de compe-
tencia y satisfacción de relaciones 
sociales. Por su parte, las regula-
ciones conductuales se describen en 
términos de motivación autónoma 
(definida por las regulaciones in-
trínseca e identificada), motivación 
controlada (definida por las regu-
laciones introyectada y externa) y 
desmotivación. Finalmente, los com-
portamientos positivos quedan de-
finidos por las subescalas respeto 
a las instalaciones, valoración del 
esfuerzo, respeto a los compañeros, 
cooperación y autocontrol.

Previamente, se testa el mo-
delo de medida, correlacionando li-
bremente el conjunto de variables 
latentes. Los índices de ajuste in-
dican que el modelo de medida 
describe adecuadamente los datos: 
χ2

gl = 776.0890; CFI = .93; TLI = .91; 
SRMR = .05 y RMSEA = .07. Pos-
teriormente, se somete a verifica-
ción el modelo completo de regre-
sión estructural. Al seleccionar el 
método de estimación se tiene en 
cuenta tanto el elevado coeficiente 
curtosis multivariante de Mardia 
(146.40) como la naturaleza multi-
nivel de los datos. El modelo regis-
tra los siguientes índices de ajuste: 
χ2/

gl = 1046.6598; CFI = .90; 
TLI  =  .88;  SRMR = .06  y 
R MSEA = .08. En general, se trata 
de valores dentro del rango de los 
considerados aceptables, con la ex-
cepción del TLI, que no alcanza por 
poco el valor recomendado de .90. 
El índice TLI penaliza los modelos 
que incluyen parámetros con poca 
contribución al ajuste (ej., Brown, 
2006), pero puesto que todos los pa-
rámetros estimados resultan ser esta-
dísticamente significativos, se juzga 
correcto mantenerlos en el modelo.

Los parámetros estandarizados 
se muestran en la Figura 2, apre-
ciándose cómo la percepción de 
apoyo a las NPB se muestra como 
un fuerte predictor positivo de la sa-
tisfacción de estas necesidades psi-
cológicas (β = .83). Además, el mo-
delo destaca la satisfacción de las 
NPB como variables predictoras de 
la motivación autónoma (β = .89) y 
la motivación controlada (β = .72), 
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mientras que su peso es mucho me-
nor en la predicción de la desmoti-
vación (β = .10). Por último, tanto 
la motivación autónoma como la 
motivación controlada se muestran 
como variables predictoras de los 
comportamientos positivos (β = .38 
y β = .17), respectivamente, mien-
tras que la desmotivación aparece 
como predictor negativo de los com-

portamientos positivos (β = –.16), 
aunque en conjunto, estos efectos 
directos explican tan sólo un 26% de 
la varianza de este factor.

En cuanto a los efectos indirec-
tos estandarizados, calculados me-
diante el método delta (Muthén y 
Muthén, 1998-2012), y en coheren-
cia con los datos que constan en la 
Figura 2, fueron los siguientes: el

Apoyo 

NPB  

Satisfacción 

NPB  

.76  

.82  

.83  

.83  

.82  

.84  

.69  

.10  
.72  

.89  

.32  

.36  

.8 7  

.8 7  

- .16  .17  .38  

.70  

.81  

.64  

.62  

77  

.31  

 

Desmotivación  

.99  

Motivación
Controlada  

.49  

Respeto 
Materiales  

.51  

Respeto 
Compañeros  

.34  

Apoyo 
Autonomía  

.42  

Apoyo 
Competencia  

.34  

Apoyo  
Rel. Soc.  

.31  

Satisfacción  

Competencia  

.32  

Satisfacción  
Autonomía  

.30  

Satisfacción  
Rel. Soc.  

.5 3  

 
Cooperación  

.59  

 
Autocontrol  

.51  

Valoración del 
Esfuerzo  

.41  

Motivación 
Autónoma  

.22  

Comportamientos 
Positivos 

.74  

Introyectada  

.79  

Externa  

.85  

Intrínseca  

.25  

Identificada  

.25  

Figura 2. Modelo de ecuaciones estructurales con los pesos estandarizados y las varianzas. 
Todos los pesos de regresión son significativos (p < .01).
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apoyo a las NPB muestra un efecto 
indirecto muy bajo sobre la desmo-
tivación (.08, IC 95% = .03 − .13), 
elevado sobre la motivación contro-
lada (.59, IC 95% = .55−.64), toda-
vía más elevado sobre la motivación 
autónoma (.73, IC 95% = .69 − .78) 
y globalmente moderado sobre los 
comportamientos positivos (.37, 
IC 95% = .32 − .41). Igualmente, 
el efecto indirecto de la satisfac-
ción de las NPB sobre los compor-
tamientos positivos fue moderado 
(.44, IC 95% = .40 − .49) y se ejerce 
sobre todo a través de la motivación 
autónoma y en menor medida, de la 
motivación controlada.

Discusión

El objetivo del presente estudio 
era valorar los procesos motivaciona-
les que pueden determinar el desarro-
llo de comportamientos positivos por 
parte de los alumnos en el contexto 
de la EF. Para ello, el estudio está ba-
sado en el modelo jerárquico de la 
motivación de Vallerand (2007), y se 
ha podido comprobar la incidencia de 
las variables motivacionales para ex-
plicar y predecir la aparición de de-
terminados comportamientos adapta-
tivos durante las clases de EF.

En primer lugar, el modelo ela-
borado pone de manifiesto la impor-
tancia que adquiere el ambiente de 
aprendizaje fomentado por el profe-
sor. Concretamente, aquellos alum-
nos que perciben en su profesor un 
apoyo a las necesidades de autono-
mía, competencia y relaciones so-

ciales, son los que desarrollan una 
mayor satisfacción de estas NPB. 
Del mismo modo, los resultados re-
velaron la satisfacción de las NPB 
como un importante predictor del 
tipo de motivación de los alumnos 
durante las clases de EF, destacando 
una relación positiva sobre las moti-
vaciones autónoma y controlada, no 
observándose una asociación desta-
cable con la desmotivación.

Estos resultados confirman las 
dos primeras hipótesis del estudio, 
y están en la misma línea que los 
encontrados en trabajos anterio-
res (Moreno-Murcia y Vera, 2011; 
Rutten et al., 2012; Standage et al., 
2005; Zhang et al., 2011), desta-
cando con ello el importante papel 
que adquiere la figura del profesor a 
la hora de fomentar un contexto de 
aprendizaje en el que se planteen ta-
reas y actividades con las directrices 
adecuadas para facilitar en los alum-
nos una adecuada satisfacción de 
sus necesidades de autonomía, com-
petencia y relaciones sociales. En la 
medida que los docentes desarrollen 
estrategias motivacionales para pro-
vocar estos condicionantes, se fa-
cilitará que los alumnos se sientan 
más autónomos, con una mejor per-
cepción de habilidad, y además, con 
un mejor sentimiento de afiliación 
al grupo, lo que sin duda determi-
nará una motivación más autodeter-
minada entre los alumnos, desarro-
llando las actividades por motivos 
intrínsecos a la propia actividad, 
como la diversión, el placer o la sa-
tisfacción personal (Deci y Ryan, 
2000; Vansteenkiste et al., 2010).
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Concretamente, el apoyo a la au-
tonomía de los alumnos puede favo-
recer una mayor sensación de con-
trol, es decir, que los alumnos se 
sientan como el motor de sus pro-
pios comportamientos, aspecto que 
puede provocar una internalización 
del locus de causalidad, y con ello, 
un aumento en los niveles de au-
todeterminación (Reeve, 2006). De 
igual modo, en la medida que el pro-
fesor diseña las tareas encamina-
das al apoyo a la competencia de 
los alumnos, está contribuyendo sig-
nificativamente a que los alumnos 
se esfuercen para aprender y mejo-
rar, optimizando con ello su percep-
ción de habilidad, favoreciendo así 
la aparición de una motivación au-
todeterminada (Jang, Reeve, y Deci, 
2010). Por último, cuando el profe-
sor invierte recursos en fomentar una 
integración de los alumnos (apoyo 
a las relaciones sociales), provocará 
que haya una mayor confianza entre 
los compañeros de clase, lo que ayu-
dará a que los estudiantes no tengan 
la sensación de «miedo a equivo-
carse», aumentando con ello el senti-
miento pertenencia al grupo (Tessier, 
Sarrazin, y Ntoumanis, 2010). Así, 
el apoyo a la autonomía, el apoyo a 
la competencia y el apoyo a las re-
laciones sociales, aunque son consi-
deradas dimensiones independientes, 
deben ser tratadas como estrategias 
complementarias en el estilo inter-
personal del profesor (Jang et al., 
2010), de forma que la motivación 
del estudiante se optimiza bajo con-
diciones en las que los docentes en-
cuentran formas de proporcionar am-

bientes de aprendizaje en los que se 
conjuguen estos condicionantes.

Por último, el modelo propuesto 
también analiza la capacidad predic-
tiva de los distintos tipos de moti-
vación sobre el desarrollo de com-
portamientos positivos, encontrando 
que la motivación autónoma y la 
motivación controlada predicen po-
sitivamente los comportamientos 
positivos. Estudios previos ya des-
tacaron la capacidad predictiva que 
los niveles altos de autodetermi-
nación tenían sobre la percepción 
de conductas adaptativas (Durão, 
2008; Sánchez-Oliva, Leo, Sánchez-
Miguel et al., 2013), evidenciando 
cómo aquellos alumnos que presen-
ten una motivación autodetermi-
nada, y por lo tanto, un locus interno 
de causalidad, serán aquellos que 
tengan una predisposición más po-
sitiva hacia las actividades, y por lo 
tanto, muestren más conductas pro-
sociales. En el caso de la motivación 
controlada, los resultados no coinci-
den con los encontrados por Durão 
(2008), en el que la motivación ex-
trínseca predijo la disciplina en sen-
tido negativo. Sin embargo, en el 
contexto de la EF, el que los alum-
nos sean evaluados de manera conti-
nua parece ser un elemento muy in-
fluyente en la motivación extrínseca 
de los alumnos, pudiendo aparecer 
alumnos que tengan una regulación 
externa, y además muestren conduc-
tas adaptativas con el objetivo de 
conseguir la aprobación del profesor 
(Ntoumanis y Standage, 2009).

Por otro lado, la desmotivación 
predice negativamente los compor-
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tamientos prosociales, resultados si-
milares a los encontrados previa-
mente en otros estudios realizados 
con alumnos de EF (Durão, 2008; 
Sánchez-Oliva, Leo, Sánchez-Mi-
guel et al., 2013), comprobándose 
cómo los alumnos que tienen asocia-
dos sentimientos de presión o des-
motivación, son aquellos que mues-
tran un menor número de conductas 
prosociales durante las clases de EF, 
destacándose como un elemento im-
portante a evitar por parte de los do-
centes. De esta forma, parece razo-
nable pensar que aquellos alumnos 
que no encuentren motivos de prác-
tica (ni intrínsecos ni extrínsecos) 
en las clases de EF, muestren mayo-
res sentimientos de aburrimiento, y 
con ello, desarrollen menos conduc-
tas adaptativas, como podrían ser el 
respeto a materiales y compañeros 
o la cooperación con los compañe-
ros de clase para alcanzar los ob-
jetivos planteados. Estos hallazgos 
confirman la tercera hipótesis de es-
tudio, estando además en línea con 
los postulados expuestos en el mo-
delo de Vallerand (2007) destacando 
la incidencia del tipo de regulación 
motivacional en la predicción de de-
terminadas consecuencias en el con-
texto de la EF.

Por lo que respecta a la agrupa-
ción de respuestas a nivel de clases 
y de centros, los coeficientes de co-
rrelación intraclase, todos ellos con 
valores no superiores a .15, mues-
tran que no se trata de un efecto 
muy relevante en este estudio. Es 
decir, no se encuentra una variabi-
lidad destacable ni entre las distin-

tas clases, ni tampoco entre los dis-
tintos centros. Dentro de un mismo 
centro, la falta de variabilidad entre 
clases podría explicarse por el he-
cho de que los distintos grupos com-
parten profesor, lo que contribuiría a 
reducir las diferencias. Sin embargo, 
ello no explicaría la falta de variabi-
lidad entre centros. Concretamente, 
el hecho de que no se observen dife-
rencias entre centros en el ambiente 
de aprendizaje percibido nos lleva 
a pensar en dos opciones: o bien es 
atribuible falta de potencia debida 
al reducido tamaño de la muestra de 
centros (32) o bien a que las dife-
rencias entre ellos tampoco son muy 
grandes en este caso.

En definitiva, el presente estu-
dio acentúa la importancia que ad-
quieren los procesos motivaciona-
les para el desarrollo de conductas 
adaptativas por parte de los alum-
nos durante las clases de EF, desta-
cándose la satisfacción de las NPB 
como un elemento clave en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Por 
ello, resulta interesante la utilización 
por parte del profesorado de estrate-
gias motivacionales encaminadas al 
fomento de la autonomía, la compe-
tencia y las relaciones sociales (Ael-
terman et al., 2013), lo que sin duda 
aumentará los niveles de autodeter-
minación de los adolescentes, hecho 
que provocará la aparición de com-
portamientos más adaptivos durante 
las clases de EF.

En base a esto, diferentes auto-
res han expuesto los condicionantes 
necesarios para crear ambientes de 
aprendizaje en los que se apoye la 
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satisfacción de las NPB. Concreta-
mente, en cuanto a las estrategias de 
apoyo a la autonomía, es recomen-
dable fomentar la participación ac-
tiva de los alumnos, dotándoles de 
cierta responsabilidad a la hora de 
realizar las tareas propuestas, siem-
pre y cuando ambas opciones sean 
viables (Ej. Utilización de estilos de 
enseñanza individualizadores). Del 
mismo modo, es interesante que el 
profesor tenga en cuenta los senti-
mientos y perspectivas de los alum-
nos (Ej. «Sé que estáis en periodo 
de exámenes, así que tratar de hacer 
todo lo posible durante esta clase»). 
Además, se recomienda la utiliza-
ción de estilos de enseñanza crea-
tivos, basados en la resolución de 
problemas, con el objetivo de ceder 
cierta libertad en la toma de deci-
siones de los alumnos (Aelterman 
et al., 2013; Reeve, 2006; Tessier et 
al., 2010).

En relación a las estrategias de 
apoyo a la competencia, la princi-
pal aportación se centra en la adap-
tación del aprendizaje, a través de 
la propuesta de tareas ajustadas al 
nivel de los alumnos (equilibrio di-
ficultad-capacidad), dotando a los 
alumnos del tiempo suficiente para 
que todos los alumnos puedan con-
seguir los objetivos planteados (Ej. 
Progresar en las tareas cuando todos 
los alumnos hayan logrado el obje-
tivo, no cuando lo consigan los tres 
primeros). De la misma forma, la in-
formación ofrecida debe centrarse 
en el progreso, a través de un fee-
dback enfocado a la tarea (Ej. «Muy 
bien, lo estás haciendo mucho me-

jor que los días anteriores»), recono-
ciendo el esfuerzo y/o la mejora en 
lugar del resultado (Ej. «No te pre-
ocupes porque no consigas encestar, 
lo importante es que la técnica es la 
adecuada»). Por último, también re-
sulta interesante el planteamiento 
de retos a conseguir a lo largo de la 
clase, a fin de que los alumnos ten-
gan expectativas de aprendizaje (Ej. 
«Para la clase de hoy, tenemos que 
conseguir tres retos…») (Jang et al., 
2010; Tessier et al., 2010).

Por último, con el objetivo de 
fomentar la satisfacción de las re-
laciones sociales, el docente puede 
recurrir a estrategias de tipo me-
todológicas o estrategias de conte-
nido. En relación a las primeras, un 
aspecto fundamental para optimizar 
el sentimiento de afiliación en todos 
los alumnos, son los criterios para 
la formación de los grupos. En este 
sentido, es importante que los crite-
rios para establecer los grupos va-
ríen a lo largo del curso (Ej. Número 
de lista, fechas de nacimiento, gus-
tos personales, juego previo de agru-
pación, etc.), modificando con ello 
los miembros que forman cada uno 
de los grupos. Del mismo modo, es 
recomendable la utilización de un 
estilo de comunicación adecuado, 
de forma que sea cercano, positivo 
y plural (Ej. «Seguir así, lo estáis 
haciendo muy bien chicos»), mos-
trando un interés positivo por el 
bienestar de los alumnos (Ej. «¿To-
dos estáis en condiciones de realizar 
la clase? Si alguien está indispuesto, 
por favor, no tengáis problema en 
decírmelo). Por otro lado, con el 
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objetivo de fomentar las relacio-
nes sociales entre los estudiantes, 
el docente también puede recurrir a 
estrategias de contenido, a través de 
actividades específicas para tal fin. 
Entre ellas, destacan tareas sobre di-
námicas grupales, juegos de rol o 
actividades de confianza, encami-
nadas todas ellas a mejorar el senti-
miento de pertenencia al grupo entre 
todos los alumnos (Aelterman et al., 
2013; Tessier et al., 2010).

En cuanto a las limitaciones 
del estudio, es cierto que el estu-
dio analiza la percepción que los 
alumnos tienen sobre el desarrollo 
de determinados comportamientos 
durante las clases de EF. Ello sería 
coherente con la Teoría del Apren-
dizaje Social (Bandura, 1977), se-
gún la cual, la percepción de los 
alumnos constituye el antecedente 
más significativo del desarrollo 
de la conducta, y por lo tanto, nos 
ofrece una información muy enri-
quecedora acerca de las variables 
que pueden desencadenar la reali-
zación de conductas adaptativas de 
los adolescentes durante las clases 
de EF. No obstante, futuras investi-
gaciones deberán ir encaminadas a 
valorar los comportamientos emiti-
dos por los alumnos de manera di-
recta, en línea con otros estudios 
desarrollados en el contexto educa-
tivo (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y 
Barch, 2004). Del mismo modo, re-

sultaría de especial interés la puesta 
en marcha de programas de for-
mación con profesores de EF, con 
el objetivo de dotarles de una se-
rie de estrategias motivacionales y 
metodológicas encaminadas al fo-
mento de comportamientos positi-
vos a través del apoyo a las necesi-
dades de autonomía, competencia y 
relaciones sociales. Por otra parte, 
el tamaño de los coeficientes de co-
rrelación intraclase, el limitado ta-
maño de la muestra de centros, y 
el hecho de que el profesor sea el 
mismo en las clases de un mismo 
centro, ha aconsejado circunscribir 
el análisis multinivel a la estima-
ción de los errores estándar corre-
gidos por este factor. Sin embargo, 
sería interesante confirmar los va-
lores de los coeficientes de corre-
lación intraclase así como estudiar 
el comportamiento del modelo en 
los distintos niveles de análisis im-
plicados utilizando una muestra de 
centros mayor.

En definitiva, los resultados en-
contrados en el presente estudio ra-
tifican la importancia que adquieren 
los procesos motivacionales desarro-
llados por los alumnos durante las 
clases de EF, destacándose especial-
mente la satisfacción de las NPB 
como elementos clave en el fomento 
de una adecuada motivación hacia la 
EF, y con ello, favorecer la aparición 
de comportamientos adaptativos.
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