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nalizar unos datos es como ir a comer con aperitivo. Primero nos
tomamos un aperitivo DESCRIPTIVO para hacernos una idea de las
caracteristicas de los datos que tenemos entre manos. Después nos
sentamos a comer en serio aplicando herramientas INFERENCIALES para
comparar grupos y relacionar variables. Ocasionalmente, el aperitivo
puede ser tan bueno y abundante que no necesitemos comer, es decir,
ocasionalmente los objetivos de un estudio podran cubrirse aplicando
Unicamente herramientas descriptivas. Pero lo habitual es que después del
aperitivo venga la comida, es decir, lo habitual es que para cubrir los
objetivos de un estudio tengamos que realizar comparaciones y estudiar
relaciones aplicando herramientas inferenciales. Por otro lado, si el
aperitivo descriptivo es muy malo, lo mejor que podemos hacer es no

sentarnos a comer.

Antonio Pardo
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Introduccion

L a presente Tesis Doctoral lleva por titulo Motivacion y Desarrollo Positivo
en Educacion Fisica, y ha sido presentada mediante el sistema de compendio de
publicaciones.

A grandes rasgos, a través de este trabajo de investigacion se ha pretendido
extender el cuerpo de conocimiento existente en torno al analisis de los procesos
motivacionales desarrollados por los alumnos durante las clases de educacion fisica,
tratando de comprobar la incidencia del contexto de la educacion fisica para fomentar,
por un lado, el desarrollo de ciertas actitudes y comportamientos adaptativos, y por otro
lado, una adherencia hacia la actividad fisica en periodo extraescolar.

En relacion al desarrollo de valores a través de la educacion fisica, el Boletin
Oficial del Estado expone que “la materia de educacién fisica en la educacion
secundaria obligatoria debe contribuir no so6lo a desarrollar las capacidades
instrumentales y a generar habitos de practica continuada de la actividad fisica, sino
que, ademas, debe vincularla a una escala de valores, actitudes y normas” (BOE, 05-01-
2007, p.710). En este sentido, el contexto de la educacion fisica se puede convertir en
un excelente vehiculo de transmision de ciertas actitudes y comportamientos
adaptativos. Ademads, en esta materia la gran mayoria de las actividades se desarrollan
en un espacio abierto, provocando una interrelaciéon entre personas con diferentes
caracteres, lo que promueve una expresion de sentimientos y actitudes por parte de los
alumnos que, sin lugar a dudas, contribuye enormemente al desarrollo personal y social
de éstos.

Por otro lado, debemos contar con el factor limitante de que actualmente la
asignatura de educacion fisica cuenta tan s6lo con una carga docente de dos horas
semanales. Este hecho provoca que en muchos casos, un alto porcentaje de los
adolescentes tan solo practique actividad fisica en este periodo obligatorio. Por lo tanto,
es de suma importancia que los profesores de educacion fisica desarrollen estrategias
metodoldgicas y motivacionales que permitan crear ambientes de aprendizaje en los que
promover actitudes positivas hacia la educacion fisica por parte de los alumnos, lo que
sin duda fomentard una mayor adherencia de los estudiantes hacia la practica deportiva

en horario extraescolar.
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Para conseguir este proposito, numerosas investigaciones han comprobado la
importancia que adquieren los procesos motivacionales desarrollados por los alumnos
durante las clases de educacion fisica. Concretamente, el presente trabajo estd apoyado
en los postulados de un marco teorico cada vez mas utilizado en el contexto de la
educacion fisica, la Teoria de la Autodeterminacion, a través del cual, se trata de
explicar las razones por las cuales una persona se involucra en una determinada
actividad, asi como las repercusiones que los diferentes motivos de practica pueden
tener a nivel cognitivo, comportamental y afectivo.

En cuanto a los contenidos que forman la presente Tesis Doctoral, el trabajo se
encuentra dividido en cinco capitulos. A través del Capitulo 1, se explica el marco
tedrico que sustenta la presente investigacion, la Teoria de la Autodeterminacion (Deci
y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000). Concretamente, se abordan los principales
postulados expuestos en esta teoria, ademds de las principales investigaciones que se
han desarrollado con anterioridad y que guardan realizacion con el objeto de estudio de
este trabajo.

El Capitulo 2 esta formado por tres estudios, encaminados todos ellos a elaborar
y validar diferentes instrumentos de evaluacion que han sido utilizados en los estudios
posteriores. Concretamente, a través del Estudio 1 se ha desarrollado un cuestionario
para analizar la percepcion de los alumnos respecto al apoyo de su profesor a las
necesidades psicologicas basicas. A través del Estudio 2 se ha disefiado y validado un
instrumento que permite analizar el tipo de regulacion motivacional de los alumnos
respecto a las clases de educacion fisica. Por tltimo, el Estudio 3 aborda la elaboracion
y validacion de un cuestionario encaminado a analizar la percepcion de los alumnos
respecto a los comportamientos positivos desarrollados en las clases de educacion
fisica.

En el Capitulo 3, se ha aplicado el Modelo Jerdrquico de la Motivacion
(Vallerand, 2007) en el contexto de la educacion fisica. A través del Estudio 4, se ha
comprobado la importancia de los procesos motivacionales para predecir el desarrollo
de comportamientos positivos durante las clases de educacion. En la misma linea, el
Estudio 5 pone de manifiesto los antecedentes motivacionales que pueden incidir sobre
determinadas actitudes hacia la educacion fisica (disfrute, aburrimiento e importancia
concedida a la educacion fisica), valorando ademas como estas variables pueden variar

la intencidn de ser fisicamente activo.

=



Introduccion

El Capitulo 4 estd formado unicamente por el Estudio 6, y tiene por objetivo
comprobar los efectos provocados por un programa de formacion con profesores de
educacion fisica sobre estrategias de apoyo a la autonomia, competencia y relaciones
sociales. Concretamente, se analizan los efectos sobre los procesos motivacionales
desarrollados por los alumnos, asi como el disfrute, el aburrimiento, la importancia
concedida a la educacion fisica y la intencion de ser fisicamente activo.

En el Capitulo 5, se realiza una discusion general de los resultados encontrados
en el presente trabajo, analizando la evolucion desarrollada en el disefio de los estudios
y comparando los resultados con los hallazgos encontrados en trabajos anteriores.
Ademas, se ha incluido un apartado en el que se explican las principales limitaciones
encontradas al llevar a cabo la investigacion, asi como las prospectivas que han surgido
para durante la realizaciéon de este trabajo. Por ultimo, el capitulo finaliza con la
exposicion de las principales conclusiones extraidas de la investigacion.

Para finalizar, los lectores podran encontrar el Capitulo 6, en el que se recogen
las referencias bibliograficas utilizadas durante el desarrollo de este trabajo de
investigacion. Posteriormente, en el Capitulo 7 se presentan los anexos, exponiendo los
cuestionarios empleados para conseguir los objetivos propuestos. Por tultimo, el
documento finaliza con el Capitulo 8, en el que se exponen los articulos originales que

sustentan la presente Tesis Doctoral.
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Introduccién

A continuacién, se muestran los diferentes estudios que componen la presente

Tesis Doctoral:

Estudio 1:

Sanchez-Oliva, D., Leo, F. M., Amado, D., Cuevas, R., y Garcia-Calvo, T. (2013).
Desarrollo y wvalidacion del cuestionario de apoyo a las necesidades
psicologicas basicas en educacion fisica. Motricidad. European Journal of
Human Movement, 30, 53-71.

Estudio 2:

Sanchez-Oliva, D., Amado, D., Leo, F. M., Gonzélez-Ponce, 1., y Garcia-Calvo, T.
(2012). Desarrollo de un cuestionario para valorar la motivacion en educacion
fisica. Revista Iberoamericana de Psicologia del Ejercicio y el Deporte, 7,
227-250.

Estudio 3:
Sanchez-Oliva, D., Sanchez-Miguel, P. A., Leo, F. M., Amado, D., y Garcia-Calvo, T.
(2013). Desarrollo y validacion de un cuestionario para analizar la percepcion de

comportamientos positivos en las clases de educacion fisica. Cultura vy

Educacién,25, 495-507.

Estudio 4:

Sanchez-Oliva, D., Viladrich, C., Amado, D., Gonzalez-Ponce, 1., y Garcia-Calvo, T.
(2014). Prediccion de los comportamientos positivos en educacion fisica: una
perspectiva desde la teoria de la autodeterminacion. Revista de Psicodidactica.

En revision.

Estudio 5:

Sanchez-Oliva, D., Sanchez-Miguel, P. A., Leo, F. M., Kinnafick, F. E., y Garcia-
Calvo, T. (En prensa). Physical education lessons and physical activity
intentions within Spanish secondary schools: a self-determination perspective.

Journal Teaching of Physical Education.

Estudio 6:

Sanchez-Oliva, D., Leo, F. M., Pulido, J. J., Gonzalez-Ponce, 1., y Garcia-Calvo, T.
(2014). Effects of an intervention with teachers in physical education context: a
multilevel approach from Self-Determination Theory. Journal of Educational

Psychology. En revision.
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Capitulo 1: Marco Teorico

1.1. TEORIA DE LA AUTODETERMINACION

L a Teoria de la Autodeterminacion (TAD) es una macro-teoria de la
motivacion que se encuadra dentro del paradigma socio-cognitivo, y busca explicar el
comportamiento humano a través de los motivos que nos conducen a participar en una
determinada actividad. Desde que formularon las primeras suposiciones (Deci y Ryan,
1985), esta teoria ha sufrido muchas variaciones, siendo actualmente uno de los marcos
teoricos mas utilizado para explicar la motivacion en diferentes contextos (Deci y Ryan,
2000, 2002; Ryan y Deci, 2000, 2002, 2007).

Esta perspectiva tiene como objetivo explicar la motivacion y el comportamiento
humano. Esta basada en las diferencias en las orientaciones motivacionales, las
influencias contextuales en la motivacion y las percepciones interpersonales, analizando
el grado en que las conductas son volitivas o autodeterminadas, es decir, el grado en que
las personas realizan sus acciones de forma voluntaria y autdnoma (Ryan y Niemiec,
2009).

De esta forma, la TAD asume que las personas son organismos activos con
tendencias innatas al crecimiento y desarrollo psicologico, y que se esfuerzan en
dominar los desafios e integrar coherentemente sus experiencias (Deci y Ryan, 2000).
Sin embargo, esta tendencia natural del ser humano no opera automaticamente, sino que
requiere nutrimentos continuados y apoyos del ambiente social para funcionar
eficazmente. Asi, la TAD trata de explicar como el contexto social puede apoyar o
frustrar las tendencias naturales para el compromiso activo y el crecimiento psicologico.

Previamente a la explicacion de cada uno de estos conceptos, es necesario
comprender el concepto de interiorizacién. Segun diversos autores (Chirkov, Ryan,
Kim, y Kaplan, 2003; Deci y Ryan, 2000, 2002), el proceso de interiorizacion se define
como el proceso mediante el cual las personas aceptan valores y procesos reguladores
que son establecidos por el orden social, pero no atrayentes de manera intrinseca, que
sin embargo se convierten en motivos importantes para llevar a cabo una actividad.
Segun Chirkov et al. (2003), cuando una persona comienza a realizar una actividad,
entre sus motivos de préctica no siempre aparecen motivos intrinsecos, sino que pueden
aparecer otro tipo de motivos extrinsecos, como pueden ser recompensas, castigos,
necesidad social..., y a partir de ahi, se realiza un proceso mediante el cual estos motivos

extrinsecos van adquiriendo un tipo de regulacion que se va acercando a la intrinseca,
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haciendo mas interno el locus de causalidad. Todo esto provoca la apariciéon de
diferentes formas de motivacion extrinseca, explicadas a continuacion.

En base a este proceso de interiorizacion, la TAD describe la internalizacion del
comportamiento a través de un continuo, donde los motivos de practica varian en
funcion del grado de autodeterminacion (Figura 1). La motivacion intrinseca constituye
el primer grado y representa el mayor nivel de autodeterminacion. Este tipo de
motivacion se define como la participacion voluntaria en una actividad por el interés,
satisfaccion y placer que se obtiene en el desarrollo de la misma (Bryan y Solmon,
2007). Hace referencia a motivos de practica relacionados con la actividad que se
realiza y que son propios del desarrollo de esta actividad y aparece cuando no existen
recompensas externas a la hora de realizar dicha actividad.

Referente a este tipo de regulacion motivacional, existen discrepancias en cuanto
a los factores que lo componen. Algunos autores (Baldwin y Caldwell, 2003; Ryan y
Deci, 2000; Vansteenkiste, Niemiec, y Soenens, 2010) plantean que la motivacion es un
constructo unico, y que a pesar de que pueden ser diferentes los motivos que impliquen
la motivacion intrinseca, no existe diferencia en cuanto a los niveles de
autodeterminacion que establece este modelo. Mientras, otros autores (Pelletier et al.,
1995; Vallerand y Rousseau, 2001), consideran que la motivacion intrinseca es un
constructo dividido en tres tipos de motivaciones: motivacion por estimularse y
practicar, motivacion por conocer y aprender y motivacion por mejorar y perfeccionar.
En este trabajo, nos inclinamos por considerar la motivacion intrinseca como un soélo
elemento, ya que, al igual que la mayor parte de la comunidad cientifica, consideramos
que los diferentes motivos intrinsecos no varian los niveles de autodeterminacion y
constituyen un Unico constructo, la motivacion intrinseca.

Siguiendo con el continuo de la autodeterminacion, el siguiente tipo de
motivacion es la regulacion integrada. Este tipo de motivacion se corresponde con la
realizacion de una actividad porque hace referencia a un estilo propio de vida, siendo
coherentes con este estilo. Supone realizar una actividad libremente, pero el interés se
corresponde con un planteamiento mas amplio que el interés por la propia actividad,
existiendo consciencia y sintesis de uno mismo, asi como un locus interno de
causalidad. Debido a las caracteristicas de este constructo motivacional, diversos
autores (Baldwin y Caldwell, 2003; Goudas, Biddle, y Fox, 1994; Vlachopoulos,
Katartzi, Kontou, Moustaka, y Goudas, 2011) sefialan que los nifios y adolescentes no

pueden sentirse identificados con este tipo de motivacion, ya que no poseen un grado de
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madurez suficiente para sentir motivos de practica como los anteriormente descritos.
Por ello, teniendo en cuenta las caracteristicas de nuestra muestra, decidimos no incluir
este tipo de motivacion.

Si avanzamos en el continuo de la motivacion, aparece la regulacion identificada.
Este tipo de motivacion aparece cuando una persona valora de manera positiva y
beneficiosa una actividad, produciéndose una identificacion con la misma y entendiendo
el comportamiento porque el sujeto comprende los beneficios que le puede conllevar en
su desarrollo personal (Ryan y Deci, 2000). Un ejemplo de este tipo de motivacion
puede aparecer cuando una persona practica una actividad por salud, para mantener la
forma fisica. En este caso, el sujeto no tendra presion ni sentimientos de culpabilidad,
pero los motivos de practica son externos a la propia actividad, propiciando un locus de
causalidad “algo interno”, debido a que no se invlucra por el placer o la satisfaccion
inherente a la actividad (Ntoumanis, 2002).

El siguiente tipo de motivacion es la regulacion introyectada, asociada a personas
que practican una actividad para evitar el sentimiento de culpabilidad y ansiedad, y asi
lograr mejoras de aspectos como el orgullo (Ryan y Deci, 2000). El individuo siente que
“tiene” o que “debe”, pero en ningin caso que “quiere” practicar cierta actividad
(Ntoumanis, 2005). En este caso, el individuo comienza a analizar las razones de sus
acciones pero no es autodeterminada, ya que la regulacion es externa y el locus de
causalidad es “algo externo”.

El siguiente nivel de autodeterminacion se denomina regulacion externa,
referida a la realizacion de una actividad poco interesante para el sujeto, con el objetivo
de conseguir una recompensa o evitar un castigo (Ryan y Deci, 2000). Por ello, no
existe ningin tipo de interiorizacion, y el locus de causalidad es totalmente externo, ya
que el sujeto realiza la actividad por aspectos externos a la propia actividad, sin que el
participante tenga libertad en la toma de decisiones. Un ejemplo claro de regulacion
externa se puede ver reflejado en los alumnos que asisten a las clases de Educacion
Fisica (EF) solamente para poder optar a aprobar dicha asignatura.

Por tltimo, el nivel mas bajo de autodeterminacion es la desmotivacion, que se
caracteriza porque el sujeto no tiene intencion de realizar una actividad, y por lo tanto,
los comportamientos no han sido motivados ni intrinsecamente ni extrinsecamente. Por
ello, la actividad sera desorganizada e ird acompafiada de sentimientos de
incompetencia, frustracion, miedo o carencia de control y el locus de causalidad es

impersonal (Ryan y Deci, 2000).



Capitulo 1: Marco Tedrico

Figura 1. Adaptacion del modelo contintio de la motivacion (Deci y Ryan, 2000).

Tesis Doctoral David Sanchez Oliva

27



]

Tradicionalmente, los postulados de la TAD diferenciaban entre tres grandes
bloques motivacionales: la motivacion intrinseca, la motivacion extrinseca y la
desmotivacion. Sin embargo, las Gltimas aportaciones a la teoria (Vansteenkiste, Lens, y
Deci, 2006; Vansteenkiste et al., 2010), principalmente sustentadas en las altas
correlaciones encontradas entre las regulaciones intrinseca e identificada, se decantan
mas por una agrupacion formada por la motivacién autonoma (compuesta por la
motivacion intrinseca y la regulacion identificada), motivacion controlada (formada por
las regulaciones introyectada y externa) y la desmotivacion.

De manera paralela, la TAD trata de explicar los condicionantes que pueden
favorecer la aparicion de una motivacion autodeterminada. Concretamente la TAD
postula que los diferentes niveles de autodeterminacion estan determinados por el grado
de satisfaccion de tres nutrientes psicologicos (Ryan y Deci, 2002). Estos nutrientes
para el desarrollo y funcionamiento 6ptimo son lo que la TAD denomina como
necesidades psicologicas bésicas (NPB), entendiéndolo como algo innato, universal y
esencial para la salud y el bienestar (Deci y Ryan, 2002; Ryan y Deci, 2000).

Entrando en la explicacion de cada una de las NPB, la necesidad de competencia
se refiere al deseo de las personas de actuar eficazmente con el ambiente que le rodea,
asi como sentirse competente en producir resultados esperados e intentar prevenir los
resultados no esperados (Deci y Ryan, 2000; White, 1959).

Sin embargo, el sentimiento de competencia no es suficiente para crear niveles
altos de autodeterminacion, a no ser que vayan acompaiados de sentimientos de
autonomia. La necesidad de autonomia se refiere al deseo de las personas de ser el
origen de sus comportamientos (DeCharms, 1968; Deci y Ryan, 2002; Reeve, 2006).
Este sentimiento es lo que las teorias atribucionales conocen como “Locus de causalidad
interno” (DeCharms, 1968), entendiendo que cuanto mayor sea la autonomia percibida
por el niflo mayores seran los niveles de autodeterminacion.

Por tultimo, el tercer factor que va a determinar los niveles de autodeterminacion
mostrados por los alumnos es la necesidad de relaciones sociales, que se refiere a la
sensacion por parte del sujeto de una conexiéon con los individuos significativos del
entorno social (Baumeister y Leary, 1995; Bryan y Solmon, 2007; Deci y Ryan, 2008).

Avanzando en la explicacion de la TAD, este marco tedrico también aborda la
influencia que tienen los determinantes o antecedentes sobre los niveles de motivacion
mostrados por los jovenes. Deci y Ryan (1985) establecieron que el término “factor

social” se utiliza para referirse a los factores humanos y no humanos encontrados en el



ambiente social, pudiendo ser distinguidos también segin su nivel de generalidad.
Concretamente, distinguieron los factores sociales entre determinantes situacionales,
contextuales y globales.

En primer lugar, los factores globales suponen un impacto que se expande a
varios contextos de la vida y afectaran a la motivacion global del individuo. Un ejemplo
de influencia de los factores globales ocurre cuando un joven adolescente tiene que
cambiarse de colegio por motivos laborales de los padres, hecho que repercutira en la
motivacion global del alumnado.

A continuacion aparecen los factores contextuales, que son los mas relevantes
para el presente trabajo, y que abordaremos con mayor profundidad. Estos factores
hacen referencia a las variables que se encuentran sistematicamente en un contexto
especifico de la vida, como puede ser el deporte, la educacion, el trabajo, el grupo de
amigos... Dentro del contexto educativo, diferentes autores han destacado la figura del
docente como un elemento clave para incidir en el grado de satisfaccion de las
necesidades psicologicas de los alumnos, y a su vez, en el tipo de regulacion mostrado
durante las clases de EF (Hastie, Rudisill, y Wadsworth, 2013; Su y Reeve, 2010;
Tessier, Sarrazin, y Ntoumanis, 2010). En este sentido, Skinner y Belmont (1993)
elaboraron un modelo tedrico en el que explicaban la existencia de una serie de
estrategias motivacionales para fomentar la satisfaccion de las NPB entre los alumnos.
En primer lugar, las estrategias de apoyo a la autonomia se basan en la adopcién de las
perspectivas, intereses y preferencias de los estudiantes, alimentando los recursos
internos motivacionales y utilizando un estilo de ensefianza no controlador (Reeve,
2006). Asi, un contexto de aprendizaje en el que se fomenta la satisfaccion de
autonomia se caracteriza por atender a los intereses y preferencias de los alumnos,
animandolos a que tengan el control de sus comportamientos. Las estrategias de apoyo
a la competencia tratan de optimizar el sentido de control del alumno, desarrollando su
percepcion de habilidad y ofreciendo a los alumnos una informacion clara,
comprensible, explicita y detallada (Skinner y Belmont, 1993). Un ambiente de
aprendizaje fomenta el apoyo a la competencia cuando el contexto es estructurado,
predecible, contingente y constante (Skinner y Edge, 2002).Por tltimo, las estrategias
de apoyo a las relaciones sociales estan encaminadas al fomento de la integracion de
todos los compaineros en el grupo de clase, destinando también recursos para optimizar
la relacion entre el profesor y los alumnos.

En base a esto, el estilo interpersonal utilizado por el docente juega un papel
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fundamental en la promocidn de la motivacion autodeterminada de los discentes a través
de la satisfaccion de las NPB (Huéscar y Moreno-Murcia, 2012; Standage, Duda, y
Ntoumanis, 2005; Taylor y Ntoumanis, 2007; Zhang, Solmon, Kosma, Carson, y Gu,
2011). Sin embargo, aunque los postulados de la TAD indican que los ambientes de
aprendizaje en los que se fomente un apoyo a la autonomia, competencia y relaciones
sociales pueden representar las condiciones Optimas para satisfacer las NPB (Deci et al.,
2001; Deci, Ryan, y Williams, 1996), la gran mayoria de estudios se han centrado en
valorar exclusivamente los efectos del apoyo a la autonomia. Con este enfoque
unidimensional, se obvia la valoraciéon de los ambientes de aprendizaje que podrian
promover la satisfaccion de las necesidades de competencia y relaciones sociales.

Por ultimo, en el ultimo eslabon encontramos los factores situacionales, los cuales
no son permanentes, ya que aparecen en un momento concreto, siendo variables que
determinan la motivacion del individuo en esa situacion concreta que puede no ser
constante. En un ejemplo practico, este tipo de determinantes se puede observar cuando
un profesor le da una “palmadita” en la espalda a uno de sus alumnos tras una accion
realizada correctamente.

Para finalizar con la explicacion de la TAD, en este ultimo apartado seran
explicadas las diferentes tipos de consecuencias que pueden aparecer en funcion del tipo
de motivacion desarrollada por los alumnos. Como se puede observar en la Figura 2,
existen tres tipos de consecuencias, que han sido clasificadas como cognitivas, afectivas
y de conducta. Asi, la persistencia en el deporte, la intensidad, la complejidad de los
gjercicios y el rendimiento deportivo pueden ser algunos de los ejemplos de
consecuencias conductuales; la concentracion, la atencion y la memoria como ejemplos
de consecuencias cognitivas; y por ultimo, y la diversion, la satisfaccion y el
aburrimiento como ejemplos de consecuencias afectivas. Paralelamente, Deci y Ryan
(2000) establecieron la relacion que existe entre los diferentes tipos de motivacion
pertenecientes al continuo de autodeterminacion y los tipos de consecuencias que
resultan, de forma que los tipos de motivacion mas autodeterminadas irdn asociadas a
consecuencias mdas adaptativas, mientras que los niveles mas bajos de
autodeterminacion (regulacion externa y desmotivacion) estardn relacionados con la

aparicion de consecuencias menos adaptativas.
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1.1.1. Modelo Jerarquico de la Motivacion de Vallerand

El modelo jerarquico de la motivacién (Vallerand y Rousseau, 2001; Vallerand,
1997, 2001, 2007) fue construido con el objetivo de aclarar y mejorar la TAD, tratando
de explicar los factores determinantes de la motivacion y las consecuencias en los
diferentes niveles en los cuales se pueden desarrollar los diversos tipos de motivacion.
Como se puede observar en la Figura 2, los diferentes tipos de regulacion motivacional
aparecen en el individuo en tres niveles de generalidad, que son el nivel situacional (o
estado), el nivel contextual (o esfera de la vida) y el nivel global (o personalidad).

Desarrollando los niveles de menor a mayor especificad, en primer lugar nos
encontramos el nivel global, que hace referencia a la motivacion que se establece de
forma general en la vida de una persona. Por lo tanto, este nivel guarda relacion con los
aspectos familiares y culturales desarrollados en las primeras etapas de socializacion.
Asi, una persona puede tener una orientaciéon global de la motivacion intrinseca, si
disfruta y se siente bien al practicar una actividad, y por lo tanto practica por motivos
intrinsecos a la propia actividad. Igualmente, otro alumno que realice actividad fisica
solamente por el hecho de sentirse bien consigo mismo, sera una persona con una
orientacion global de la motivacion extrinseca.

El nivel contextual hace referencia a la motivacion en un contexto determinado,
como puede ser el deporte, el trabajo o la educacion fisica. La importancia de establecer
este nivel radica en que una misma persona puede mostrar diferentes orientaciones
motivacionales en funcion del contexto en el que se encuentre (Gillet, Vallerand,
Amoura, y Baldes, 2010). Concretamente, una persona puede estar intrinsecamente
motivada hacia el deporte, pero por el contrario puede estar extrinsecamente motivado
en otro contexto, como puede ser la educacion o el trabajo. Ademas, es importante
sefialar que este nivel recibe influencias del nivel global, y en funcién de las
orientaciones mostradas en este nivel, variaran las percepciones y futuras orientaciones

en el nivel contextual (Vallerand, 2007).
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Figura 2. Modelo Jerarquico de Motivacion. Adaptado de Vallerand (1997).
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Por ultimo, el nivel situacional explica como se desarrolla la motivacion en una
situacion especifica. Este nivel representa la motivacion de las personas cudndo y donde
ellos la experimentan, y por lo tanto nos ayuda a entender mejor el compromiso de las
personas por la practica deportiva. Un ejemplo de este nivel puede ser el alumno que
siente una satisfaccion especial cuando es capaz de conseguir una tarea que
normalmente no era capaz de realizarla.

Uno de los elementos importantes que introduce este modelo es que la motivacion
en un nivel de generalidad puede afectar a la motivacion de los niveles més bajos. Es
decir, la motivacion en un nivel dado va a tener una influencia “arriba-abajo” en la
motivacion del siguiente nivel (Vallerand, 2007). Esta influencia disminuird a medida
que bajemos de nivel, por lo que la motivacidén global tendrd mayor influencia en la
motivacion contextual que en la motivacion situacional. Por ejemplo, un alumno con
altos niveles de autodeterminacion en el nivel global influira de manera positiva en que
muestre altos niveles de autodeterminacion en el nivel contextual. Igualmente,
Vallerand (2007) introdujo el concepto de efecto recurrente “abajo-arriba” entre la
motivacion en un nivel con el siguiente nivel superior de la jerarquia. Asi, explicado a
través de un ejemplo claro, parece razonable pensar que un alumno que tenga repetidas
experiencias de motivacion intrinseca en el nivel situacional, podria llevar a desarrollar

una motivacion intrinseca en el nivel contextual.
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1.2. INVESTIGACIONES ANTERIORES

A través de este sub-apartado, se pretende exponer las investigaciones
previas que guardan relacion con los objetivos propuestos en el presente trabajo. Asi, se
explicardn las principales investigaciones desarrolladas hasta el momento encaminadas
a la creacion de instrumentos para valorar la percepcion de los alumnos sobre el estilo
interpersonal del profesor, el tipo de motivacion de los alumnos y el desarrollo de
comportamientos adaptativos durante las clases de EF. Del mismo modo, se expondran
los estudios previos que pretendieron comprobar la incidencia de los procesos
motivacionales para predecir diversas consecuencias en el contexto de la EF, como la
diversion, el aburrimiento, la importancia de la EF, el desarrollo de comportamientos
positivo o la intencidn de ser fisicamente activo. Por altimo, en este apartado también
mostraremos las principales investigaciones encaminadas a comprobar los efectos de
programas de formacidon con profesores para provocar cambios en los procesos

motivacionales de los alumnos.

1.2.1. Estudios que abordan la validacion de instrumentos.

En primer lugar abordaremos los estudios previos que han tratado de crear
escalas para analizar la percepcion de los alumnos respecto al estilo interpersonal de su
profesor de EF. En este sentido, es cierto que se han elaborado diferentes instrumentos
encaminados a valorar la percepcion que los estudiantes tienen sobre el apoyo del
docente a la necesidad de autonomia, como es el caso del Health Care Climate
Questionnaire (HCCQ: Williams, Grow, Freedman, Ryan, y Deci, 1996), el Learning
Climate Questionnaire (LCQ: Williams y Deci, 1996) o la Perceived Autonomy Support
Scale for Exercise Setting (PASSES: Hagger et al., 2007), esta ultima traducida y
validada en el contexto espafiol por Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillon, y Parra (2008).
Sin embargo, estos instrumentos presentan una serie de limitaciones, principalmente
derivadas de la falta de especificidad del contexto en el que fueron creados. Asi, el
HCCQ fue validado en el contexto terapéutico, mientras que la PASSES fue elaborada
en el contexto de actividad fisica, razon por la cual solamente analiza el apoyo a la
autonomia para la realizacion de actividad fisica en el tiempo de ocio. En el caso del
LCQ, siendo el mas especifico de todos, fue creado para su utilizacién en el contexto

educativo en general, obviando con ello los condicionantes contextuales que de manera
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especifica pueden surgir en las clases de EF.

A esta serie de limitaciones hay que afiadirle el escaso bagaje que existe de
escalas encaminadas a la valoracion de los factores sociales relacionados con el docente
desde una perspectiva multidimensional, en la que también se analice la importancia del
apoyo a la competencia y a las relaciones sociales. Desde nuestro conocimiento, tan
solo existen dos instrumentos de observacion para evaluar tales constructos. El primero
de ellos fue elaborado por Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y Barch (2004), adaptado
posteriormente por Tessier et al. (2010), el cual analiza a través de nueve categorias el
grado en el que el docente destina recursos para apoyar la satisfaccion de autonomia,
competencia y relaciones sociales. El segundo de ellos fue elaborado y validado por
Haerens et al. (2013) y estd compuesto por 21 items agrupados en 4 factores: apoyo a la
autonomia (6 items), apoyo a la competencia antes de la actividad (5 items), apoyo a la
competencia durante la actividad (5 items) y apoyo a las relaciones sociales (5 items).

Por ejemplo, Standage et al. (2005) evaluaron la percepcion del alumnado sobre
el apoyo a las tres NPB, analizando el apoyo a la autonomia a través de una adaptacion
del LCQ (Williams y Deci, 1996) compuesta por 15 items, mientras que elaboraron
cuatro items para medir el apoyo a la competencia y cinco items para valorar el apoyo a
las relaciones sociales. En la misma linea, Zhang et al. (2011) realizaron un estudio
similar, utilizando los nueve items anteriormente descritos para valorar el apoyo a la
competencia y relaciones sociales, y una modificacion del HCCQ (Williams et al.,
1996) compuesta por seis items para analizar el apoyo a la autonomia. En definitiva,
aunque en ambos estudios los instrumentos utilizados obtuvieron adecuados indices de
consistencia interna, ningun estudio ha realizado un analisis en profundidad de las
propiedades psicométricas de estos instrumentos en el contexto de la EF.

Por otra parte, centrandonos en los principales estudios que tenian por objetivo
la elaboracion de instrumentos para analizar el tipo de regulacion de los alumnos
durante las clases de EF, algunos autores (Boiché, Sarrazin, Grouzet, Pelletier, y
Chanal, 2008; Moreno, Gonzalez-Cutre, y Ruiz, 2009; Radel, Sarrazin, Legrain, y Wild,
2010; Standage, Duda, y Ntoumanis, 2003) han optado por utilizar la adaptacioén a la EF
de la Escala de Motivacion en el Deporte (SMS: Pelletier et al., 1995). Este instrumento
esta formado por 28 items, diferenciando tres subescalas para la motivacion intrinseca y
un total de siete factores para analizar la motivacion de los alumnos en las clases de EF.
Sin embargo, no se han encontrado estudios encaminados a comprobar la validez

factorial de esta escala en el contexto de la EF.

=



Rl

Por otro lado, la gran mayoria de los estudios que han analizado la regulacion
motivacional de los alumnos en las clases de EF (Cox y Ullrich-French, 2010; Lim y
Wang, 2009; Lonsdale, Sabiston, Taylor, y Ntoumanis, 2011; Ntoumanis, Barkoukis, y
Thegersen-Ntoumani, 2009; Standage et al., 2003; Sun y Chen, 2010; Taylor et al.,
2010) han utilizado la Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC: Goudas,
Biddle, y Fox, 1994). Este instrumento surgié a partir del Cuestionario de Auto-
Regulacion de Ryan y Connell (1989), que analizaba la motivacion intrinseca y las
regulaciones identificada, introyectada y externa, a la cual afadieron el factor
desmotivacion de la Escala de Motivacion Académica (Vallerand et al., 1992),
resultando una version compuesta por 20 items. Posteriormente, numerosos estudios
han tratado de comprobar la eficacia de esta escala en el contexto educativo. Por
ejemplo, Vlachopoulos, Katartzi, Kontou, et al. (2011) realizaron un trabajo en el que
analizaron la consistencia interna obtenida en 25 estudios en los que se habia empleado
el PLOC. Concretamente, el meta-analisis mostro como, de los 34 valores analizados en
el alfa de Cronbach, tan sélo siete de ellos obtuvieron puntuaciones superiores a .70 en
los cinco factores que componen el cuestionario. Estos resultados sugirieron la
reformulacion de algunas subescalas del cuestionario, resultando la PLOC-R (Revised
Perceived Locus of Causality in Physical Education Scale) formada por 19 items, la
cual mostré valores adecuados en los indices de Cronbach.

De manera paralela, algunos estudios han analizado la validez transcultural de la
escala. Por ejemplo, Wang, Hagger, y Liu (2009) analizaron las propiedades
psicométricas del PLOC con muestras de Reino Unido y Singapur, donde nuevamente
registraron indices de fiabilidad inferiores a .70 en las regulaciones introyectada y
externa y en la desmotivacion, observando ademas como la escala se mostraba
invariante en funcion de la cultura. En la misma linea, Lonsdale et al. (2011) realizaron
un estudio en el que examinaron las propiedades psicométricas del PLOC con alumnos
pertenecientes a centros educativos del Reino Unido y China. En lo referido al PLOC,
los resultados indicaron una alta relacion entre la motivacion intrinseca y la regulacion
introyectada (coeficientes de correlacion entre .73 y .99), resultados también apuntados
en estudios anteriores (Chatzisarantis, Hagger, Biddle, Smith, y Wang, 2003; Standage
et al., 2003, 2005). Ademas, los resultados indicaron una adecuada validez y fiabilidad
de la escala con la muestra de estudiantes ingleses, mientras que la consistencia interna
obtenida en las regulaciones introyectada y externa con los alumnos de China no fue

adecuada, registrando valores en el alfa de Cronbach inferiores a .70, destacando como



posible causa las dificultades encontradas al analizar la motivacion de los estudiantes de
otras culturas diferentes a la propia de creacion del instrumento.

En base a esto, el hecho de utilizar instrumentos validados con estudiantes de
culturas diferentes parece ser una limitacion a la hora de analizar los procesos
motivacionales en el contexto educativo. De esta forma, no se han encontrado
instrumentos elaborados originalmente en castellano encaminados a valorar el tipo de
motivacion de los estudiantes durante las clases de EF. Tan so6lo se puede destacar el
estudio desarrollado por Moreno, Gonzalez-Cutre, y Chillon (2009), en el que realizaron
una validacion preliminar de la traduccion del PLOC al castellano, con una muestra
formada por 1935 alumnos con edades comprendidas entre los 12 y los 17 afios. El
analisis de sus resultados ratificé la estructura formada por cinco factores,
comprobandose ademas la validez nomoldgica y la estabilidad temporal de la escala. No
obstante, el analisis de la consistencia interna indic6 nuevamente puntuaciones en el alfa
de Cronbach inferiores a. 70 en la regulacion introyectada, con valores de .61 y .67 en
los dos estudios realizados.

Por ultimo, en cuanto a los instrumentos relacionados con el desarrollo de
comportamientos positivos, lo cierto es que en los ultimos afos se han desarrollado
diferentes estudios que presentan instrumentos encaminados a la valoracion de la
percepcion sobre el desarrollo de valores y actitudes en el contexto educativo, como el
Contextual Self-Responsibility Questionnaire (CSRQ), disefiado y validado por Watson,
Newton, y Kim (2003). Para elaborar los diferentes items del instrumento, estos autores
se basaron en los distintos niveles expuestos por Hellison (2003) en su Modelo de
Responsabilidad Personal y Social. Para la validacion del cuestionario, sometieron la
version inicial compuesta por 15 items a un Andalisis Factorial Exploratorio (AFE) de
componentes principales por rotaciéon varimax, que indicé una estructura factorial
formada por tres factores: ayuda y cuidado a los demas, autonomia y
autocontrol/respeto, obteniéndose en todos los casos valores adecuados en los pesos
factoriales y en la consistencia interna. Posteriormente, esta escala ha sido utilizada
correctamente en diferentes estudios (Newton, Watson, Kim, y Beacham, 2006).

Tomando como base el instrumento anterior, Li, Wright, Rukavina, y Pickering
(2008) afiadieron nuevos items para desarrollar el Personal and Social Responsibility
Questionnaire (PSRQ), que mide la percepcion de responsabilidad personal y social de
los alumnos cuando se encuentran en contextos de EF. Para ello, emplearon una muestra

formada por 253 estudiantes americanos, realizando un Analisis Factorial Exploratorio
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que indicé una estructura formada por 14 items agrupados en dos factores:
responsabilidad personal y responsabilidad social, obteniendo en todos los casos pesos
factoriales superiores a .40 y valores adecuados en el coeficiente alfa de Cronbach.
Ademas, y con el objetivo de asegurar la validez nomolodgica del instrumento, estos
autores comprobaron las relaciones positivas y significativas entre los factores del
cuestionario y la motivacion intrinseca. Del mismo modo, la validez factorial de este
instrumento también ha sido constatada en castellano (Escarti, Gutiérrez, y Pascual,
2011) con una muestra de 395 alumnos de secundaria.

En la misma linea, aunque no es un instrumento especifico para ser utilizado en
el contexto de la EF, también cabe destacar el Cuestionario sobre Valores
Sociopersonales para la Convivencia (De la Fuente, Peralta, y Sanchez, 2006), validado
a partir de una escala compuesta por 83 items, que finalmente fueron agrupados en 13
factores, agrupadas a su vez en tres dimensiones: valores sociales y personales, valor
autorregulado y valor del éxito. En cuanto a la consistencia interna, las tres dimensiones
obtuvieron valores adecuados en el coeficiente alfa de Cronbach, mientras que en el
caso de los factores, tan sélo tres obtuvieron una adecuada fiabilidad.

Por ultimo, otro instrumento destacable es la Escala de Valores para el
Desarrollo Positivo Adolescente (EVDPA), elaborada y validada por Antolin, Oliva,
Pertegal, y Lopez (2011) con una muestra formada por 2.400 estudiantes de Educacion
Secundaria. En primer lugar, realizaron un Analisis Factorial Exploratorio obteniendo
una escala compuesta por 24 items, agrupados en ocho factores de primer orden
(compromiso social, prosocialidad, justicia e igualdad, honestidad, integridad,
responsabilidad, reconocimiento social y hedonismo) y tres factores de segundo orden
(valores sociales, valores personales y valores individuales). Por ultimo, se realizé un
andlisis factorial confirmatorio, que rubrico la estructura anteriormente explicada,
comprobando la adecuada validez y fiabilidad de esta escala para la valoracion de la

percepcion de valores en el contexto escolar.
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1.2.2. Investigaciones que aplican el modelo de Vallerand en el contexto

de la educacion fisica.

Como hemos comentado anteriormente, la TAD y el modelo jerarquico de
Vallerand constituyen un marco tedrico cada vez mas utilizado para explicar los
procesos motivacionales en el contexto de la EF, dando como fruto un gran bagaje de
estudios encaminados a comprobar la incidencia que los procesos motivacionales tienen
sobre el desarrollo de determinados comportamientos en las clases de EF.

Concretamente, el primer eslabon del modelo de Vallerand indica que el
ambiente de aprendizaje creado por el profesor de EF juega un papel fundamental en la
satisfaccion que los alumnos tengan de sus NPB. En base a esto, diferentes estudios han
puesto de manifiesto como aquellos alumnos que perciben en las clases de EF un apoyo
del profesor sobre las NPB, muestran una mayor satisfaccion de estas necesidades
(Rutten, Boen, y Seghers, 2012; Standage et al., 2005; Zhang et al., 2011). Es decir, en
la medida que los alumnos perciben que su profesor destina recursos para optimizar sus
necesidades de autonomia, competencia y relaciona sociales, se produce un aumento en
la satisfaccion de estas NPB.

En segundo lugar, en linea con los postulados expuestos en la TAD, diferentes
estudios han puesto de manifiesto como aquellos alumnos que muestran una mayor
satisfaccion de sus NPB desarrollan una motivacion mas autodeterminada (Ntoumanis,
2005; Standage et al., 2005; Zhang et al., 2011). Es decir, aquellos alumnos que tienen
una mayor satisfaccion de sus necesidades de autonomia, competencia y relaciones
sociales, se involucran en las clases de EF por motivos de practicas mas intrinsecos,
como pueden ser el disfrute, la satisfaccion, el placer... Sin embargo, cabe destacar la
escasez de estudios encaminados a examinar las relaciones entre la satisfaccion de las
NPB y los niveles bajos de autodeterminacion.

Asi, la mayoria de las investigaciones se han centrado en la evaluacion de la
motivacion intrinseca o han agrupado los tipo de regulacion motivacional en una sola
variable, el indice de autodeterminacion (IAD) (Ommundsen y Kvalo, 2007; Rutten et
al., 2012; Standage et al., 2005; Zhang et al., 2011). Entre los estudios encontrados,
Standage et al. (2003) mostraron cémo la satisfaccion de autonomia y relaciones
sociales predijeron positivamente la regulacion introyectada. Posteriormente, Standage
et al. (2005) encontraron que la satisfaccion global de las NPB fue un predictor positivo

de la regulacion introyectada y un predictor negativo de la regulacion externa. Por
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ultimo, en cuanto a los estudios que han analizado la relacion entre la satisfaccion de las
NPB y la desmotivacion, tan s6lo Standage et al. (2005) encontraron que la satisfaccion
de las NPB era un predictor negativo de desmotivacion. Por lo tanto, la escasez de
estudios en este sentido hace pensar que se requieren mas investigaciones para probar la
relacion entre la satisfaccion de las NPB y los tipos de motivacion no autodeterminados.

En tercer lugar, diferentes estudios realizados en el contexto de la EF han
comprobado las relaciones existentes entre los diferentes tipos de motivacion y
determinadas consecuencias relacionadas con las clases de EF. Concretamente, los
resultados ratificaron como niveles altos de autodeterminacion conllevan la aparicion de
consecuencias positivas, como el esfuerzo, la diversion, la vitalidad, la importancia de la
EF, el desarrollo de comportamientos positivoso la intencion de ser fisicamente activo
(Gréstén, Jaakkola, Liukkonen, Watt, y Yli-Piipari, 2012; Lim y Wang, 2009;
Mouratidis, Vansteenkiste, Lens, y Sideridis, 2008; Ntoumanis, 2005; Sanchez-Oliva,
Leo, Sanchez-Miguel, Amado, y Garcia-Calvo, 2013; Standage et al., 2003, 2005;
Taylor et al.,, 2010), mientras que tipos de motivacion poco autodeterminados se
encuentran relacionados con consecuencias negativas, como el aburrimiento o la

infelicidad (Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2005).
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1.2.3. Programas de intervencion con profesores de educacion fisica.

En los ultimos afios, diferentes estudios han evaluado los efectos provocados por
intervenciones centradas en la optimizacion del estilo interpersonal del profesor de EF
(Hastie et al., 2013). Por ejemplo, Chatzisarantis y Hagger (2009) evaluaron la utilidad
de una intervencion con 10 profesores de EF sobre estrategias de apoyo a la autonomia
(Control = 5; Experimental = 5) durante un intervalo de tiempo de 5 semanas. Los
resultados mostraron cémo los alumnos del grupo experimental aumentaron la
percepcion de apoyo a la autonomia, la motivacion autodeterminada y la practica de
actividad fisica extraescolar. Sin embargo, tal y como reconocen los autores, el estudio
no incluy6 algunas variables importantes en el contexto de la EF, como es la
satisfaccion de las NPB.

En la misma linea, Moreno, Gémez, y Cervell6 (2010) desarrollaron un estudio
con 68 estudiantes con edades comprendidas entre 14 y 16 afios, estableciendo un grupo
control (n = 33) y un grupo experimental (n = 35). Ambos grupos desarrollaron una
unidad didéctica comun, con la salvedad de que los estudiantes del grupo experimental
tuvieron la posibilidad de elegir entre el orden de las tareas, la duracion, eliminacion de
alguna tarea... Tras el periodo de intervencion, los autores comprobaron como los
alumnos del grupo experimental incrementaron significativamente la satisfaccion de
autonomia y la motivacion autodeterminada a nivel contextual y situacional. Por el
contrario, los alumnos pertenecientes al grupo control descencieron significativamente
sus puntuaciones en la satisfaccion de autonomia y en la motivacion autodeterminada
situacional.

Por otro lado, Cheon, Reeve, y Moon (2012) llevaron a cabo un estudio para
evaluar los efectos de un programa de formacion sobre estrategias de apoyo a la
autonomia, en el que participaron 21 profesores de EF (Control = 11; Experimental =
10) y sus 1158 estudiantes. Comprobaron cémo los alumnos del grupo experimental,
con respecto al grupo control, aumentaron sus niveles de apoyo a la autonomia,
satisfaccion de las NPB, motivacion auténoma y la intencion de practicar actividad
fisica, y descendieron su desmotivacion tras el programa de intervencion.

Utilizando los mismos participantes, Cheon y Reeve (2013) dieron continuidad
al estudio anterior, comprobando cémo los cambios observados se mantenian un afio
después, observando ademds que los profesores pertenecientes al grupo experimental

incrementaron significativamante los recursos destinados a fomentar la satisfaccion de
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autonomia con respecto al afio anterior.

Del mismo modo, Gonzalez-Cutre et al. (2013) se apoyaron en el modelo trans-
contextual de la motivacion para desarrollar una intervencion basada en la cesion de
autonomia, con el objetivo de comprobar los posibles efectos en los niveles de actividad
fisica de los alumnos. Participaron en el estudio 47 estudiantes (grupo control: n = 26;
grupo experimental: n = 21) con una media de edad de 11.28 afios. El programa de
intevencion consistia en: 1) la exposicion de un video a los alumnos en el que se
exponian aspectos como los efectos negativos del sedentarismo, recomendaciones para
la préctica deportiva o los factores influyentes para la creacion de estilos de vida
saludables; 2) un grupo de debate tras el video en el que se pretendia hacer reflexionar a
los alumnos sobre la importancia de crear estilos de vida saludables; y 3) un taller con
los padres de los alumnos encaminado a ofrecer diferentes estrategias y
recomendaciones para fomentar la practica de actividad fisica entre los adolescentes.
Tras el periodo de intervencion, en cuanto a las variables relacionadas con nuestro
objeto de estudio, el andlisis de los resultados indico que los alumnos del grupo
experimental incrementaron significativamente su percepcion de apoyo a la autonomia,
regulacion identificada e intencidon de persistencia, mientras que no encontraron
cambios significativos en el resto de regulaciones motivacionales.

Lonsdale et al. (2013) llevaron a cabo un estudio longitudinal compuesto por
cuatro grupos de estudiantes: un grupo control (n = 50) en el que los profesores debian
seguir con su practica habitual; un grupo experimental (n = 60) en el que los profesores
enfatizaban sus recursos para justificar la importancia de la actividad fisica en la vida de
los estudiantes; un segundo grupo experimental (n = 77) en el que se daba a los alumnos
entre 2 y 4 oportunidades para elegir las tareas a realizar; y 4) un tercer grupo
experimental (n = 71) en el que se daba libertad absoluta en cuanto a las tareas a
realizar. El andlisis de los datos refejo que los dos grupos basados en la cesion de
autonomia incrementarion significativamente su percepcion de apoyo a la autonomia y
su satisfaccion de autonomia, mientras que no se producieron cambios en la satisfaccion
de competencia, la satisfaccion de relaciones sociales y la motivacion autodeterminada.

Sin embargo, los estudios anteriormente descritos tienen una limitaciéon comun,
el programa de intervencién se centra exclusivamente en estrategias de apoyo a la
autonomia, obviando con ello el desarrollo de estrategias para optimizar la satisfaccion
de competencia y relaciones sociales. Tal y como demostraron Jang, Reeve, y Deci

(2010), el apoyo a la autonomia, a la competencia y a las relaciones sociales constituyen
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condicionantes perfectamente diferenciados y complementarios entre si. De esta forma,
estd apareciendo una linea de estudios en los cuales se desarrollan programas de
formacion con profesores encaminados a ofrecer las estrategias necesarias para crear
ambientes de aprendizaje caracterizados por un apoyo a las tres NPB.

En este sentido, destaca el estudio realizado por Aelterman et al. (2013), a través
del cual desarrollaron y evaluaron un programa de formacion con profesores de EF
basado en estrategias de apoyo a la autonomia y apoyo a la competencia. Para ello,
participaron en el estudio 35 profesores de educacién fisica. Mediante técnicas
cualitativas (grupos de discusion) y cuantitativas (cuestionario), los autores
evidenciaron que los profesores evaluaron positivamente el programa de formacion,
calificdndolos con excelentes valores en cuanto al grado de interés, participacion y
aplicabilidad. El inconveniente de este trabajo es que, hasta el momento, no han
publicado los efectos que este programa de formacion tiene en los procesos
motivacionales desarrollados por los alumnos durante las clases de EF.

En la misma linea, Tessier et al. (2010) llevaron a cabo un programa de
formaciéon con 3 profesores de EF encaminado a la optimizacion del estilo de
enseflanza, analizando los efectos provocados en la satisfaccion de las NPB, el tipo de
motivacion y la implicacion de los estudiantes. Para ello, tras una valoracion inicial y
una observacion sistematica de cuatro sesiones, los profesores recibieron una formacion
en funcién de los resultados encontrados en la observacion, a través de estrategias para
mejorar su apoyo a las necesidades de autonomia y competencia. Tras un periodo de
tres clases, se realiz6 una medida final de los alumnos, comprobdndose coémo el
programa de formacion provocod mejoras en la satisfaccion de relaciones sociales, asi
como un descenso significativo en la motivacion no autodeterminada (externa y
desmotivacion), mientras que no consiguid mejoras en la satisfaccion de autonomia,
satisfaccion de competencia y los tipos de motivacion autodeterminados. Este estudio
tuvo dos limitaciones, por un lado las caracteristicas de los profesores participantes
(profesores noveles) y por otro lado la no inclusion de un grupo control, lo que supone

un problema para generalizar los resultados obtenidos.
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2.1. ESTUDIO 1: DESARROLLO Y VALIDACION DEL
CUESTIONARIO DE APOYO A LAS NECESIDADES
PSICOLOGICAS BASICAS EN EDUCACION FiSICA

Objetivos e hipotesis

El objetivo del presente estudio fue elaborar y validar una escala que permita
analizar la percepcion del alumnado sobre el apoyo del profesor a las necesidades de
autonomia, competencia y relaciones sociales en las clases de EF. Concretamente, las
hipdtesis que guiaron el trabajo fueron: 1) el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades
Psicoldgicas Basicas (CANPB) mostraria una adecuada validez factorial a través de una
estructura formada por tres factores (apoyo a la autonomia, apoyo a la competencia y
apoyo a las relaciones sociales); 2) la escala elaborada presentaria una adecuada
consistencia interna, con valores alfa de Cronbach superiores a .70; 3) el cuestionario se
mostraria invariante en funcion del género de los estudiantes, y 4) los factores del

cuestionario destacarian como predictores positivos de la satisfaccion de las NPB.

Método
Participantes

Muestra 1. La muestra del primer estudio estaba formada por 578 alumnos con
edades comprendidas entre los 13 y los 17 afios (M = 14.81; DT = .87), de los cuales
303 alumnos eran de género femenino y 275 de género masculino.

Muestra 2. La muestra del segundo estudio la formaron 1.649 estudiantes (831
alumnos de género femenino y 818 de género masculino) con edades comprendidas
entre los 12 y los 17 afios (M = 13.78; DT = .78), de los cuales 856 eran de primero de
ESO y 793 de segundo de ESO.

Todos los participantes eran pertenecientes a 29 centros publicos de ESO,
situados en la comunidad auténoma de Extremadura, y fueron seleccionados a través de
muestreo aleatorio por conglomerados, en funcion de las 82 clases en las que estaban
matriculados. El porcentaje de muestra eliminado no fue superior al 4%, con una tasa de
participacion de 97.51%, con 41 cuestionarios invalidados (2.49%) sobre un total de

1.745 recogidos.
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Instrumentos

Apoyo a las necesidades psicolégicas basicas. Para valorar estas variables, en
el presente estudio se ha disefiado y validado el Cuestionario de Apoyo a las
Necesidades Psicologicas Basicas (CANPB), cuyas propiedades psicométricas se
describen a continuacion.

Satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas. Se utiliz6 la version
traducida al castellano (Moreno et al., 2008) de la Escala de Medicion de las
Necesidades Psicoldgicas Basicas (BPNES: Vlachopoulos y Michailidou, 2006). Este
instrumento esta precedido de la frase “En mis clases de Educacion Fisica...” seguida
de 12 items que miden la percepcion de autonomia (4 items, ej.: La forma de realizar los
ejercicios coincide perfectamente con la forma en que yo quiero hacerlos), percepcion
de competencia (4 items, ¢j.: Siento que he tenido una gran progresion con respecto al
objetivo final que me he propuesto) y percepcion de relaciones sociales (4 items, ej.: Me
siento muy comodo/a cuando hago los ejercicios con los/las demas compafieros/as). En
el presente estudio, se obtuvieron puntuaciones en el alfa de Cronbach de .82 para
autonomia, .80 para competencia, and .81 para relaciones sociales. Las respuestas al
cuestionario estaban valoradas en una escala tipo Likert con un rango de respuesta de 1
a 5 en la que el 1 corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y el 5 a “Totalmente de

acuerdo” con la formulacion de la frase.

Procedimiento

En primer lugar, la investigacién fue aprobada por la Comision Etica de la
Universidad. Seguidamente, el investigador principal se puso en contacto con los
centros educativos para explicarles los objetivos del estudio y solicitarles su
participacion en el mismo. Desde la direccion de los centros se consigui6 la autorizacion
de los padres a través de un consentimiento informado, debido a la minoria de edad de
los participantes. La escala fue administrada en horario escolar, de acuerdo con las
directrices ¢éticas de la American Psychological Association con respecto al
consentimiento, confidencialidad y anonimato de las respuestas. Los participantes
rellenaron los cuestionarios individualmente durante aproximadamente 20 minutos.

Para abordar la validacion del instrumento, inicialmente se elabord una version
inicial de la escala, contando con la colaboracién de un grupo de expertos formado por
cinco especialistas en Psicologia del Deporte y Educacion Fisica, los cuales redactaron

individualmente un conjunto de 12 items encaminados a valorar la percepcion del
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alumnado sobre el apoyo del docente a la autonomia, la competencia y las relaciones
sociales. Para ello, cada miembro del grupo de expertos recibié un dossier en el que se
mostraban las condiciones que caracterizaban cada uno de los constructos a evaluar.
Posteriormente, se realizd una puesta en comun en la cual, a través de consenso, se
seleccionaron los cuatro items que mejor analizaban los contenidos en cada una de las
variables, dando como resultado una version inicial compuesta por 12 items. La escala
estaba formada por la frase inicial “En las clases de Educacién Fisica, nuestro

b

profesor/a...”, presentados en una escala tipo Likert de 5 puntos, donde 1 se

correspondia con “Totalmente en desacuerdo” y 5 con “Totalmente de acuerdo”.

Analisis de los datos

Con el objetivo de analizar las propiedades psicométricas del Cuestionario de
Apoyo a las Necesidades Psicoldgicas Bésicas, en primer lugar se realizé un Analisis
Factorial Exploratorio por componentes principales y rotacion varimax. Posteriormente,
se llevd a cabo un Andlisis Factorial Confirmatorio con el método de extraccion de
maxima verosimilitud, siguiendo las recomendaciones de Merenda (2007) para la
validacion de instrumentos. Una vez obtenido el resultado factorial, se comprobo la
invarianza factorial en funcion del género del alumnado mediante el analisis multigrupo.
Ademas, se calcularon los descriptivos, la normalidad y la consistencia interna de cada
factor mediante el alfa de Cronbach. Por ultimo, se analiz6 la validez nomologica del
instrumento, realizando para ello un andlisis de regresion lineal, mediante el método
introducir. Todos los anélisis se realizaron con los paquetes estadisticos SPSS 15.0 y

AMOS 6.0.

Resultados

Estudio 1. Analisis Factorial Exploratorio

Inicialmente, se calculd el valor de la medida de adecuacion del muestreo de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), obteniendo un valor de .93, y la prueba de esfericidad de
Bartlett fue significativa (p <. 01), lo que indicaba la adecuacion de los datos. Se realizo
la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, obteniendo en todos los casos
valores adecuados (p > .05). Se llevd a cabo un andlisis factorial exploratorio por
componentes principales y rotacion varimax, incluyendo los 12 items que formaban el
cuestionario. La Tabla 1 muestra los resultados obtenidos, indicando una estructura

formada por 3 factores (apoyo a la autonomia, apoyo a la competencia y apoyo a las
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relaciones sociales), donde todos los items obtuvieron pesos factoriales superiores a .40
(Mullan, Markland, y Ingledew, 1997). Se obtuvieron autovalores superiores a 1 y una

varianza total explicada del 66.45%.

Tabla 1.
Analisis Factorial Exploratorio.

AA AC  ARS

Apoyo a la Autonomia

1. Nos pregunta a menudo sobre nuestras preferencias con respecto a las

actividades a realizar. 7

4. Trata de que tengamos libertad a la hora de realizar las actividades. .69

7. Tiene en cuenta nuestra opinidn en el desarrollo de las clases. 71 42

10. Nos deja tomar decisiones durante el desarrollo de las tareas. .70

Apoyo a la Competencia

2. Nos anima a que confiemos en nuestra capacidad para hacer bien las
45
tareas.

5. Nos propone actividades ajustadas a nuestro nivel. 57

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

11. Fomenta el aprendizaje y la mejora de los contenidos de la 5
asignatura. .

Apoyo a las Relaciones Sociales

3. Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los

compaifieros/as de clase. 78
6. Favorece el buen ambiente entre los compaiieros/as de clase. 74
9. Promueve que todos los alumnos/as nos sintamos integrados. 40 .54

12. Nos ayuda a resolver los conflictos amistosamente. 73

Varianza Explicada 14.76 10.67 41.02
Autovalor 1.31 1.01 4.29

Nota. AA = Apoyo a la Autonomia; AC = Apoyo a la Competencia; ARS = Apoyo a las

Relaciones Sociales.
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Estudio 2. Analisis Factorial Confirmatorio

Con el objetivo de comprobar la estructura factorial resultante en el analisis
exploratorio, se realiz6 un Andlisis Factorial Confirmatorio, utilizando el método de
estimacion de maxima verosimilitud junto con el procedimiento de Bootstrapping, lo
que aseguraba que los resultados de las estimaciones eran robustos, y por lo tanto, no se
veian afectados por la falta de normalidad multivariada (Byrne, 2001). Teniendo en
cuenta que el valor de y* es muy sensible a pequefias desviaciones del modelo
hipotetizado cuando se trabaja con grandes muestras (Joreskog y Sorbom, 1993), se
utilizaron los siguientes indices para evaluar el ajuste del modelo: X2/g| (Chi-Cuadrado /
Grados de libertad), CFl (Comparative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis Index), IFI
(Incremental Fit Index), NFI (Normed Fit Index), GFI (Goodness of Fit Index), SRMR
(Standardized Root Mean Residual) y RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation). En el caso del Xz/gl, se consideran aceptables valores inferiores a 5
(Bentler, 1995), mientras que Hu y Bentler (1999) consideran valores aceptables del
GFI y los indices incrementales (CFI, TLI, IFI, NFI) superiores a .90, considerandose
excelentes valores superiores a .95. Por ultimo, el modelo serd considerado con buen
ajuste si el SRMR es inferior a .08 y el RMSEA inferior a .06 (Hu y Bentler, 1999).

Para comprobar la validez factorial del instrumento, se testaron tres modelos
diferentes. En el primero de ellos, se introdujeron como reactivos los 12 items que
componian el cuestionario, con un tnico factor global de primer orden (Figura 3). La

estructura factorial mostré6 cémo todos los items presentaron pesos de regresion
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Capitulo 2: Validacion de Instrumentos

En segundo lugar, se aplico un modelo formado por los 12 items, agrupados en
tres factores de primer orden correlacionados: apoyo a la autonomia, apoyo a la
competencia y apoyo a las relaciones sociales. En la Figura 4, se presentan los
parametros de la solucion estandarizada, donde los pesos de regresion estandarizados de
los items oscilaron entre .58 y .83, mientras que las correlaciones entre los tres factores

se situaron entre .70 y .92.

.70

.80 .92

Apoyo Apoyo _ Apoyo
Autonomia Competencia Rel. Soc.
.63 /.63 / 83\ .68 72,58/ .65\ .69 19,741 73\ .67
— < ~ S o~ n 00 — e © foN a
EIE|E] 5 EI|E(|E]lE 511 5(| 5| 5
— — = = N — =

5536 &6

Figura 4. Estructura factorial del modelo con tres factores latentes correlacionados.

Nota: Rel. Soc. = Relaciones Sociales.

Por ultimo, también se puso a prueba un modelo en el que se incluyeron los 12
items como indicadores, tres factores de primer orden y un factor global de segundo
orden (Figura 5). Los pesos de regresion estandarizados de los items sobre los factores
de primer orden oscilaron entre .62 y .78, mientras que los pesos de regresion de los

factores de primer orden sobre los factores de segundo orden obtuvieron valores entre
.80y .97.
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Nota: Rel. Soc. = Relaciones Sociales.

En la Tabla 2 se incidan los indices de ajuste obtenidos en cada uno de los
modelos puestos a prueba, observandose como tanto el modelo de tres factores de
primer orden correlacionados como el modelo con un factor global de segundo orden
obtuvieron adecuados indices de ajuste, mientras que el modelo que incluia un Unico

factor de primer orden registrd valores insuficientes.

Tabla 2.
Indices de ajuste obtenidos en los modelos del AFC.

X2/gl CFI TLI IFI NFI GFI RMSEA SRMR

Modelo con factor mico 551 g5 g¢ 990 90 90 .09 05
de primer orden

Modelo con tres factores ) oo o7 o6 97 95 96 .05 04
correlacionados

Modelo con factor global s 97 96 97 96 97 .05 03
de segundo orden

3 80 97
.93
Apoyo Apoyo Apoyo

Autonomia Competencia Rel. Soc.
.64 /.67/ 78\.70 12/, . . 7075/ .70\ .70
— o~ ~ - ) ) N a
E E 5 ; E[|E|| Bl &
igura 5. Estructura factorial del modelo con un factores global de segundo orden.
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Analisis de la Invarianza factorial

Se analizé la invarianza de la estructura factorial en funcion del género del
alumnado, utilizando el andlisis multigrupo. A través de esta técnica, se pretende
comprobar que el instrumento disefiado opera de la misma manera para cada grupo
considerado. Debido a que el modelo con un factor unico de primer orden no registrd
una adecuada validez factorial, se analizo la invarianza factorial de los dos modelos
restantes. Para ello, la muestra estuvo formada por 1.649 alumnos, de los cuales 831
eran de género femenino y 818 de género masculino.

En la Tabla 3 se muestran los indices de ajuste de los cuatro modelos
comparados, asi como las diferencias existentes entre el modelo sin restricciones
(modelo 1) y los diferentes modelos anidados con invarianza, donde se puede apreciar
como en el caso del genero solamente el ultimo paso registra cambios significativos en
chi cuadrado, mientras que en el caso del curso los dos tltimos paso obtuvieron cambios

significativos.

Tabla 3.

Analisis de invarianza por género.

Modelo con tres factores correlacionados

P Gl Flgl Agl Ay p CFlI IFI RMSEA SRMR

Modelo 1 416.72 102 4.08 - - - 96 .96 .04 .03
Modelo 2 43294 111 390 9 1622 .06 96 .96 .04 .04
Modelo 3 43946 117 3.76 15 2274 37 96 .96 .04 .04
Modelo 4 516.71 129 4.00 27 99.99 .00** 95 .95 .05 .04

Modelo con factor global de segundo orden

Modelo 1 43293 111 390 - - - 96 .96 .04 .04
Modelo 2 436.83 113 3.86 2 3.9 06 96 .96 .04 .04
Modelo 3 43946 117 375 6 653 .14 96 .96 .04 .04
Modelo 4 516.70 129 4.00 17 83,77 .00** 95 95 .05 .04

Nota: Modelo 1 = Sin restricciones. Modelo 2 = Pesos de medida. Modelo 3 =

Covarianzas estructurales. Modelo 4 = Residuos de medida.
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Capitulo 2: Validacion de Instrumentos

Analisis descriptivo y consistencia interna

En la Tabla 4, se muestran los estadisticos descriptivos, la normalidad y la
consistencia interna de los factores del estudio. En cuanto a los valores medios, la
percepcion de apoyo y la satisfaccion de las necesidades de competencia y relaciones
sociales obtuvieron puntuaciones altas, mientras que la percepcion de apoyo y la
satisfaccion de la necesidad de autonomia obtuvieron una media sensiblemente menor.
Ademés, de acuerdo con las reglas de normalidad propuestas por Curran, West, y Finch
(1996), todas las variables cumplen la normalidad univariada, puesto que los valores de
asimetria se situaron por debajo de 2 y los de curtosis por debajo de 7. Respecto a la
consistencia interna, todos los factores obtuvieron un coeficiente alfa de Cronbach

superior a .70, sefialado por Nunnally (1991) para establecer una consistencia interna

aceptable.
Tabla 4.
Estadisticos Descriptivos, normalidad y consistencia interna.

M DT  Asimetria  Curtosis a
Apoyo Autonomia 3.97 91 -92 Sl .79
Apoyo Competencia 4.51 .65 -1.72 3.40 .76
Apoyo Relaciones Sociales 4.41 .70 -1.37 1.84 .82
Satisfaccion Autonomia 3.82 .93 -.63 -.11 .82
Satisfacciéon Competencia 4.15 78 -.97 .89 .80
Satisfaccion Relaciones Sociales 4.39 .70 -1.32 1.65 81

Analisis de la Validez Nomologica

Con el objetivo de comprobar la validez nomoldgica del instrumento, se
realizaron tres andlisis de regresion lineal, incluyendo en cada uno de ellos la
satisfaccion de las tres NPB (autonomia, competencia y relaciones sociales) como
variables dependientes, y los tres factores de cuestionario elaborado como variables
predictores en todos los casos. La Tabla 5 muestra como la percepcion de apoyo a las
tres NPB predicen positiva y significativamente la satisfaccion de autonomia,
competencia y relaciones sociales. Concretamente, se puede apreciar como en los tres
casos la percepcion de apoyo a una determinada necesidad obtuvo el mayor coeficiente

de regresion en la prediccion sobre la satisfaccion de esa misma necesidad.
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Tabla 5.
Analisis de regresion.
Satisfaccion Satisfaccion Satisfaccion
Autonomia Competencia Relaciones Sociales
S t S t S t
R®= .49 R® =37 R°=.32
Apoyo Autonomia .55 24 37H** 25 0.98%** 14 5.45%%*
Apoyo Competencia .07 2.66** 25 8.37%** 22 7.47%%*
Apoyo Relaciones Sociales .16 5.93%** 21 /8 Viako .28 9.21%%#%*

*p < .05; **p <.01; **p <.001. Nota: B = Coeficientes tipificados. R* = R°corregida.
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Capitulo 2: Validacion de Instrumentos

2.2. ESTUDIO 2: DESARROLLO DE UN CUESTIONARIO
PARA VALORAR LA MOTIVACION EN EDUCACION
FISICA

Objetivos e hipotesis

El objetivo del estudio fue elaborar y analizar las propiedades psicométricas de un
instrumento que permita analizar el tipo de motivacion de los alumnos en las clases de
EF. Concretamente, las hipotesis del trabajo postulaban que el Cuestionario de
Motivacion en Educacion Fisica (CMEF): 1) mostraria una adecuada validez factorial, a
través de una estructura formada por cinco factores; 2) obtendria una adecuada
consistencia interna en todos sus factores, con un alfa de Cronbach superior a .70; 3)
revelaria una adecuada validez nomoloégica, donde los tipos de motivacion mas
autodeterminados se relacionarian positivamente con las NPB y la intencion de
persistencia, ocurriendo a la inversa en el caso de los tipos de motivacion menos
autodeterminadas; 4) se mostraria invariante en funcion del curso y del género de los

alumnos.

Método
Participantes

Muestra 1. La muestra del estudio piloto estaba formada por 578 alumnos con
edades comprendidas entre 13 y 17 afios (M = 14.52; DT = .87), de género masculino
(285) y femenino (293), de los cuales 236 alumnos pertenecian a 1° de ESO y 342 a 2°
de ESO.

Muestra 2. La muestra del estudio normativo estaba formada por 1312 alumnos
con edades comprendidas entre los 12 y los 16 afos (M = 13.81; DT = .87), de los
cuales 730 eran de género femenino, 579 de género masculino y 3 no contestaron. Del
mismo modo, 679 alumnos pertenecian a 1° de ESO, 628 a 2° de ESO y 5 no
contestaron.

Todos los alumnos estaban matriculados en 39 centros publicos de ESO, y fueron
seleccionados a través de muestreo aleatorio por conglomerados. El porcentaje de
muestra eliminado no fue superior al 3%, con una tasa de participacion de 97.78%, con

solo 42 cuestionarios invalidados (2.22%) sobre un total de 389 recogidos.
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Tipo de Motivacion. Para valorar el tipo de regulaciéon motivacional de los
alumnos en las clases de EF se ha utilizado el Cuestionario de Motivacion en Educacion
Fisica, cuyas propiedades psicométricas se presentan a continuacion.

Satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas. Se utilizo la version
traducida al castellano (Moreno et al., 2008) de la Escala de Medicion de las
Necesidades Psicoldgicas Basicas (BPNES: Vlachopoulos y Michailidou, 2006). Este
instrumento est4 precedido de la frase “En mis clases de Educacion Fisica...”, seguida
de 12 items (cuatro por factor) que miden la satisfaccion de autonomia (ej.: La forma de
realizar los ejercicios coincide perfectamente con la forma en que yo quiero hacerlos), la
satisfaccion de competencia (ej.: Siento que he tenido una gran progresion con respecto
al objetivo final que me he propuesto) y la satisfaccién de relaciones sociales (ej.: Me
siento muy comodo cuando hago los ejercicios con los demds compafieros). Esta escala
ha sido utilizada satisfactoriamente en estudios previos (Cervelld, Moreno, Martinez-
Galindo, Ferriz, y Moya, 2011; Moreno, Herndndez, y Gonzalez-Cutre, 2009).

Intencion de practicar deporte. Esta variable fue analizada a través del siguiente
item: “En los proximos anos, tengo la intencion de practicar deporte”. Estudios previos
ya utilizaron esta estructura satisfactoriamente para analizar la intencidon de practicar
deporte en el contexto de la educacion fisica (Cecchini, Gonzalez-Mesa, Giménez, y
Fernandez-Rio, 2008; Ntoumanis, 2001).

Todos los instrumentos descritos anteriormente estaban valorados en una escala
Likert de 1 a 5, donde 1 se correspondia con totalmente en desacuerdo a 5 se

correspondia con totalmente de acuerdo.

Procedimiento

Para llevar a cabo la recogida de datos, se establecid un protocolo de actuacion
para que la obtencion de datos fuera similar en todos los participantes implicados en la
investigacion. En primer lugar, el investigador principal se puso en contacto con los
centros educativos para explicarles los objetivos del estudio y solicitarles su
participacion en el mismo. Ademads todos los participantes fueron tratados de acuerdo
con las directrices éticas de la American Psychological Association con respecto al
consentimiento, confidencialidad y anonimato de las respuestas. Los participantes
rellenaron el cuestionario en horario escolar, estando el investigador principal presente

para resolver cualquier tipo de duda, durando el proceso aproximadamente 8 minutos.
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Analisis de los datos

Para realizar el analisis de los resultados se han utilizado los paquetes estadisticos
SPSS 18.0 y AMOS 6.0. Se comprob6 la idoneidad de los datos para realizar un analisis
factorial, a través del estadistico de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), obteniendo un valor
excelente (.93). Ademas, se realizo la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov,
obteniendo en todos los casos valores adecuados (p <.05).

Se llevd a cabo un analisis factorial exploratorio por componentes principales y
rotacion varimax. Se analizd la normalidad univariada a través de los indices de
Asimetria y Curtosis, asi como la correlacion item-total de cada una de las subescalas
que componian el cuestionario. Posteriormente, se realizO un analisis factorial
confirmatorio, utilizando el método de extraccion de maxima verosimilitud, siguiendo
las recomendaciones de Merenda (2007) para la validacion de instrumentos. Una vez
obtenida la estructura factorial, se calcularon los descriptivos y la consistencia interna
de cada factor mediante el alfa de Cronbach. Por Gltimo, con el objetivo de comprobar
la validez nomologica del instrumento, se realizé un analisis de correlaciones bivariadas
a través del coeficiente de correlacion de Pearson, y por ultimo se comprobd la

invarianza factorial en funcion del género y del curso de los alumnos.

Resultados

Proceso de elaboracion del cuestionario y analisis factorial exploratorio

En primer lugar, se elabord una version preliminar del instrumento, contando con
la colaboracion de cuatro expertos en Educacion Fisica y Psicologia del Deporte,
redactando un conjunto inicial de items encaminados a valorar los cinco tipos de
regulacion que componen el continuo de autodeterminacion. Asi, la motivacion
intrinseca se plantea como un Unico constructo, siguiendo las recomendaciones
planteadas en diversos estudios en los que se considera que no existe diferencia en
cuanto a los niveles de autodeterminacion (Baldwin y Caldwell, 2003; Deci y Ryan,
2000; Ryan y Deci, 2000). De esta forma, cada miembro del grupo elabor6 un conjunto
de 20 items (cuatro por factor) encaminados a valorar la motivacion intrinseca, la
regulacion identificada, la regulacién introyectada, la regulacién externa y la
desmotivaciéon. Una vez elaborada la version preliminar, se realiz6 un grupo de
discusion con el objetivo de determinar las subescalas incluidas en cada uno de los

factores, resultando una escala compuesta por 20 items, cuatro por cada factor.



Una vez obtenida la escala inicial, se realizoé un andlisis factorial exploratorio con
el objetivo de comprobar la validez de contenido del instrumento elaborado. Todas las
subescalas, a excepcion del item 3, obtuvieron pesos factoriales superiores a .40,
considerado como valor de referencia a la hora de realizar un andlisis de estas
caracteristicas (Mullan et al., 1997). En el caso del item 3, perteneciente a la regulacion
introyectada, se modifico su enunciado con el objetivo de facilitar la compresion de los
alumnos y adecuarlo al constructo que se trataba de analizar. Asi, el enunciado inicial
“Porque es lo que debo hacer como estudiante” fue sustituido por “Porque es lo que
debo hacer para sentirme bien”. Por ltimo, en todos los casos se obtuvieron autovalores
superiores a 1 y la varianza total explicada fue del 65.52%.

Como resultado, se obtuvo el Cuestionario de Motivacidon en Educacion Fisica
(CMEF), encabezado por la frase inicial “Yo participo en las clases de Educacion
Fisica...”, seguido de 20 items que analizaban la motivacion intrinseca, la regulacion
identificada, la regulacion introyectada, la regulacion externa y la desmotivacion (Ver
Tabla 1). Las respuestas del cuestionario estaban presentadas en una escala tipo Likert
de 5 puntos, donde 1 se correspondia con totalmente en desacuerdo y 5 con totalmente

de acuerdo en relacion a la formulacion de la pregunta.

Analisis descriptivo y normalidad de los items

En la Tabla 6 se muestran las puntuaciones medias, las desviaciones tipicas y los
indices de normalidad de los 20 items que componen el Cuestionario de Motivacion en
Educacion Fisica (CMEF). En ella se puede apreciar como las medias mas altas se
corresponden con los items pertenecientes a la motivacion intrinseca, siendo el item 11
el que obtuvo la puntuacion mas alta. Por el contrario, los elementos de la variable
desmotivacion registraron las medias mas bajas, siendo el item 20 el que obtuvo el valor
mas bajo. En relacion a los indices de Asimetria y Curtosis, en todos los casos los
valores fueron inferiores a 2, por lo que los datos cumplen con el supuesto de
normalidad (Bollen y Long, 1993). Por ultimo, con el objetivo de comprobar la
discriminaciéon de cada item, se utilizo6 el coeficiente de correlacion corregido, que
calcula la relacion entre cada item individual y la escala total, obteniendo en todos los
casos puntuaciones superiores a .30, considerado como valor criterial en dicha prueba

(Nunnally y Bernstein, 1995).
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Tabla 6.
Estadisticos descriptivos y normalidad univariada de los items del CMEF.
. , . Correlacion
M DT Asimetria  Curtosis item-Total
Motivacion Intrinseca
ftem1 3.91 96 -1.41 1.62 70
ftem6 3.89 98 -1.40 1.36 72
ftem11 4.00 93 -1.77 1.95 67
ftem16 3.48 1.01 -1.02 34 62
Regulacion Identificada
ftem?2 3.63 1.04 -1.43 1.83 77
ftem?7 3.55 1.07 -1.27 1.25 77
ftem12 3.37 1.10 -.97 27 74
ftem17 3.47 1.03 -1.20 .87 73
Regulacion Introyectada
ftem3 3.42 1.06 -48 -.94 71
ftem8 2.95 1.21 -.54 -1.03 73
ftem3 3.34 1.13 -23 -1.27 68
ftem8 2.85 1.32 -40 -1.19 75
Regulacion Externa
ftem4 2.88 1.11 -72 -57 78
ftem9 3.02 1.25 -.82 -51 75
ftem14 2.81 1.12 -43 -1.01 74
ftem19 3.09 1.17 -78 -.49 73
Desmotivacion
ftem5 2.08 1.21 .85 -76 78
ftem10 1.92 1.19 1.07 -.01 71
ftem15 1.89 1.17 1.44 61 73
ftem20 1.82 1.17 1.58 1.21 70
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Analisis factorial confirmatorio

Tras el analisis descriptivo realizado, se comprobd la validez factorial del
instrumento a través del andlisis factorial confirmatorio. Se utilizd el método de
estimacion de maxima verosimilitud junto con el procedimiento de Bootstrapping, ya
que el coeficiente de Mardia fue elevado (136.42), lo que indicaba que los resultados de
las estimaciones eran robustos y, por lo tanto, no se veian afectados por la falta de
normalidad multivariada (Byrne, 2001).

El modelo estaba formado por los 20 items que componian la escala, agrupados en
cinco factores: motivacion intrinseca, regulacion identificada, regulacion introyectada,
regulacion externa y desmotivacion. La Figura 6 muestra los pardmetros de la solucion
estandarizada, obteniéndose excelentes pesos de regresion de los items sobre cada uno
de los factores (entre .56 y .80; p < .05), registrando ademas valores satisfactorios en los
errores de varianza (entre .39 y .64).

Teniendo en cuenta que el valor de %> es muy sensible a pequefias desviaciones
del modelo hipotetizado cuando se trabaja con grandes muestras (Joreskog y Sérbom,
1993), se utilizaron los siguientes indices para evaluar el ajuste del modelo: X?(Chi-
Square),gl (Degrees of Freedom), CFl(Comparative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis
Index), GFIl (Goodness of Fit Index), SRMR (Standardized Root Mean Residual) y
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). En el caso del y/gl, se
consideran aceptables valores inferiores a 5 (Bentler, 1995), mientras que (Hu y Bentler,
1995) consideran valores aceptables del CFI, TLI y GFI superiores a .90,
considerandose excelentes valores superiores a .95. Por ultimo, el modelo sera
considerado con buen ajuste si el SRMR es inferior a .08 y el RMSEA inferior a .06
(Browne y Cudeck, 1993). El modelo registr6 los siguientes indices de ajuste: nglz

473.64160; CFI= .96; TLI = .95; GFI = .95; SRMR = .04 y RMSEA = .05.
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Motivacion

Intrinseca

Regulacion

Identificada

Regulacion

Introyectada

-48

4
X

Regulacion

Externa

(CMEF)

—=ﬂl-

Desmotivacion

Cemt HCon)
LG
[Tem e 1-(47)

[Tems (52)

[ 15 ](35)

[Temt ()
[Tiom 14 ]4(54)
[T 19 }-(C0)

[Trem 15 -(45)
©

Figura 6. Modelo estructural del Cuestionario de Motivacion en Educacion Fisica
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Analisis descriptivo y de consistencia interna

En la Tabla 7, aparecen los valores descriptivos y los valores en la consistencia
interna de cada una de las variables incluidas en la investigacion. En cuanto a los
descriptivos, la motivacion intrinseca obtuvo la puntuacion mas alta, y a medida que
desciende el nivel de autodeterminacion las medias son inferiores, registrando la
puntuacién més baja la desmotivacion. Respecto a las NPB, la satisfaccion de relaciones
sociales obtuvo la puntuacion mas alta, seguida de la necesidad de competencia,
registrando la satisfaccion de autonomia la puntuacion menor. Del mismo modo, se
calculd la consistencia interna de cada uno de los factores del estudio a través del
coeficiente alfa de Cronbach, registrando todos los factores un adecuado indice de

fiabilidad, con valores comprendidos entre .77 y .83.

Analisis de la validez nomologica

Con el objetivo de comprobar la validez nomolégica del instrumento, se llevo a
cabo un analisis de correlaciones bivariadas entre los diferentes tipos de regulacion
motivacional, la satisfaccion de las NPB y la intencién de practicar deporte, con el
objetivo de comprobar si estas variables pertenecian a la misma red tedrica de
relaciones. La Tabla 2 indica como la motivacion intrinseca y la tres regulaciones
pertenecientes a la motivacion extrinseca (identificada, introyectada y externa) se
relacionaron de forma positiva y significativa con las tres NPB, comprobandose como a
medida que el tipo de motivacion se externaliza, el coeficiente de correlacion decrece.
Por el contrario, la desmotivacion se relacion6 negativa y significativamente con la
satisfaccion las tres NPB. Por ultimo, los mayores niveles de autodeterminacion
(regulaciones intrinseca e identificada) mostraron una alta correlacién positiva con la
intencion de practicar deporte, descendiendo ligeramente el coeficiente de correlacion
en el caso de las regulaciones introyectada y externa, mientras que no se obtuvo relacion

significativa con la desmotivacion.
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Tabla 7.
Estadisticos descriptivos, consistencia interna y correlaciones de las variables del estudio.

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Motivacion Intrinseca -
2. Regulacion Identificada T4%* -
3. Regulacion Introyectada 39%* A1 -
4. Regulacion Externa A45%* A42%* O -
5. Desmotivacion S 37FE 34 .04 .00 -
6. Satisfaccion de Autonomia S8** S6**® A4xE AR ]k -
7. Satisfaccion de Competencia 66%* O2%x 33wk FREER 9%k 65 -
8. Satisfaccion de Relaciones Sociales S3%* A48%* 25%% 8%k 30k 48%Ek S5k -
9. Intencidn de ser fisicamente activo S0%* AT 28%F  30** -.02 Ae*E  53%k 4Qx* -
Media 4.25 4.15 3.36 3.65 1.83 3.63 4.05 434 424
Desviacion Tipica .82 81 1.11 1.06 1.01 91 .79 .73 1.08
Alfa de Cronbach .83 .80 a7 .80 78 .79 .79 81 -

*p <.05 **p <.01
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Analisis de la invarianza

Se analizo la invarianza factorial de la escala elaborada en funcion del género y el
curso de los alumnos. Para ello, formaron parte de la muestra todos los participantes que
completaron correctamente la variable independiente en cada uno de los analisis. En el
caso del analisis deinvarianza por género, la muestra estuvo formada por 1271 alumnos,
de los cuales 707 eran de género femenino y 564 de género masculino. Para realizar la
invarianza por curso, formaron parte de la muestra 1268 alumnos, 660 de 1° de ESO y
608 de 2° de ESO.

En la Tabla 8, aparecen los resultados obtenidos en los diferentes modelos
testados en el andlisis de invarianza por género y curso, comprobandose como en ambos
casos no aparecen diferencias significativas en el valor de chi cuadrado entre el modelo
sin restricciones y el modelo con pesos de medida, pero si aparecen diferencias
significativas al compararlo con los modelos con covarianzas estructurales y con
residuos de medida. No obstante, Cheung y Rensvold (2002) sugieren que los valores de
ACFI también pueden ser un indicador de la invarianza de una estructura factorial,
considerando que cuando los valores de este parametros son iguales o inferiores a -.01
la hipdtesis nula de invarianza no se puede rechazar. Por lo tanto, los valores
encontrados en el ACFI en el modelo sin restricciones y los diferentes modelos con

invarianza indican que el CVEF es una escala invariante por género y curso.
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Tabla 8.
Analisis de la invarianza en funcion del género.

Pa gl gl 4  Agl  CFI IFI  RMSEA SRMR
Modelo sin restricciones 822.44 320 2.57 - - 95 95 .03 .05
Modelo con pesos de medida 846.38 335 2.53 15 2394 95 95 .03 .05
Modelo con covarianzas estructurales 93735 350 2.68 30* 11491 95 .95 .04 .06
Modelo con residuos de medida 999.58 370 270 50* 117.13 94 94 .04 .07

Anélisis de la invarianza en funcion del curso.

Pa gl gl 47  4gl  CFI IFI  RMSEA SRMR
Modelo sin restricciones 840.61 320 2.63 - - 95 .95 .04 .05
Modelo con pesos de medida 869.80 335 2.60 15 29.18 95 .95 .03 .05
Modelo con covarianzas estructurales 912.28 350 2.61 30* 7146 95 .95 .04 .06
Modelo con residuos de medida 981.28 370 2.65 50* 140.67 94 94 .04 .06
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2.3. ESTUDIO 3: DESARROLLO Y VALIDACION DE UN
CUESTIONARIO PARA ANALIZAR LA PERCEPCION DE
COMPORTAMIENTOS POSITIVOS EN LAS CLASES DE
EDUCACION FIiSICA

Objetivos e hipotesis

Todas estas iniciativas, se basan en el andlisis de valores y, a pesar de su interés,
no disponemos en la actualidad de instrumentos de medida encaminados a valorar la
percepcion de los alumnos sobre los comportamientos adaptativos que se pueden
desarrollar en un contexto especifico como son las clases de EF. Dada la distincion que
hemos establecido entre valores y actitudes, resulta interesante disponer de este tipo de
instrumentos para valorar y contrastar como determinados valores se traducen en
actitudes y comportamientos.

Asi, el objetivo de este trabajo fue disefiar y validar una escala para valorar la
percepcion de comportamientos positivos en las clases de EF. Para ello, una vez
elaborada la escala, se llevaron a cabo tres estudios: en el primero se realizd un Analisis
Factorial Exploratorio (AFE) con el objetivo de comprobar la estructura interna de la
escala; en el segundo estudio, un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC), para asegurar
la validez de contenido y la consistencia interna, y ratificar la estructura factorial
obtenida en el Analisis Factorial Exploratorio; en el tercero, se testd la validez
nomoldgica del instrumento, comprobando la relaciones existentes entre los factores y

los diferentes tipos de motivacion.
Estudio 3.1. Analisis Factorial Exploratorio

Método
Participantes
La muestra de este estudio estaba formada por 285 estudiantes de secundaria, con
edades comprendidas entre los 12 y los 19 afios (M = 15.43; DT = 1.34), pertenecientes
a diferentes centros educativos de la comunidad autonoma de Extremadura, siendo

seleccionados a través de muestreo aleatorio por conglomerados.
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Instrumentos

Cuestionario sobre Comportamientos Positivos en Educacion Fisica
(CCPEF). El instrumento fue desarrollado para el presente estudio y en su version
preliminar la escala estaba compuesta por la expresion inicial “En las clases de
Educacion fisica y en el Deporte...”, seguida de 42 items tipo Likert con un rango de 1
a 5 (1 = Totalmente en desacuerdo, 2 = Algo en desacuerdo, 3 = Neutro, 4 = Algo de
acuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo). Para asegurar la validez de contenido, esta
primera version fue revisada por un conjunto de expertos en Educacion fisica y
Psicologia del Deporte, con los que se mantuvieron diversas reuniones en las que se
discutio y reviso el enunciado de las diferentes subescalas que componian el
cuestionario.

Ademas, se realizo un estudio piloto con un total de 74 alumnos pertenecientes a
los cursos de 3° y 4° de ESO, con el objetivo de eliminar los items que presentaran
problemas de compresion. Tras el andlisis de los datos, se decidié eliminar 4 items,
quedando una escala de 38 items, agrupados en seis factores: respeto a las normas,
instalaciones y materiales, valoracion del esfuerzo, tolerancia y respeto a los
compaifieros, deportividad, autocontrol y cooperacion. También se decidié cambiar el
formato del cuestionario, puesto que la puntuacion de las respuestas podia dar lugar a
equivoco al ser todos los factores relativos a comportamientos adaptativos. Asi, los
items fueron formulados de manera dicotomica, siguiendo el mismo formato utilizado
en otros estudios (McAuley, Duncan, y Russell, 1992), de forma que por un lado
apareciera el comportamiento negativo y por otro lado el comportamiento positivo.
Cada item puntuaba de 1 a 5, de tal manera que 1 implicaba que los alumnos estaban de
acuerdo con el comportamiento negativo y 5 que estaban de acuerdo con el

comportamiento positivo.

Procedimiento

Para llevar a cabo la recogida de datos, se realiz6 un protocolo de actuacion con el
objetivo de que la recogida de los mismos fuera similar durante todo el proceso. En
primer lugar, el investigador principal se puso en contacto con los centros educativos
para solicitar su participacion en el estudio y se recabd la autorizacion de los padres
indicandoles cudl iba a ser la utilizacion de los resultados. Los alumnos fueron también
informados de las finalidades de la investigacion y de la confidencialidad de los datos.

Los cuestionarios se rellenaron en horario escolar, de manera individual y en un clima



tranquilo que les permitia concentrarse sin tener ningun tipo de distraccion. El
investigador principal estuvo presente en el momento en que los participantes
completaban los cuestionarios, e insistid en la posibilidad de preguntar cualquier tipo de

duda que apareciese durante el proceso que dur6 aproximadamente 8 minutos.

Analisis de los datos

La version del cuestionario formada por 38 items fue sometida a un Analisis
Factorial Exploratorio mediante el método de extraccion Méaxima Verosimilud y
Rotacion Varimax (Henson y Roberts, 2006), utilizando para ello el paquete estadistico
SPSS 15.0. Previamente, se realizo la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov y
el contraste de Shapiro-Wilk, obteniendo en todos los casos valores adecuados (p <.05).
Del mismo modo, se calculd el valor de la medida de adecuacion del muestreo de

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), obteniendo un valor excelente (.91) (Kaiser, 1974).

Resultados
Analisis Factorial Exploratorio

Con el objetivo de explorar la validez de constructo del cuestionario se realizé un
analisis factorial exploratorio. Para conseguir una adecuada validez y fiabilidad se
eliminaron los items que no se agruparon correctamente y que obtuvieron pesos
factoriales inferiores a .50 (Worthington y Whittaker, 2006). La solucion factorial
obtenida indicé que los ocho items que componian el factor deportividad no se
agruparon correctamente, por lo que se decidié suprimirlos. Ademas, del resto de
factores se eliminaron 12 items, debido a que no registraron adecuados pesos factoriales
(<.50).

Como resultado, se obtuvo una version depurada del cuestionario con los 18 items
que pasaron los criterios anteriormente comentados (ver anexo). Ademas, teniendo en
cuenta la eliminacién del factor deportividad, todas las preguntas hacian referencia a
situaciones propias de las clases de EF, por lo que se modifico la frase inicial, quedando
conformada por “En las clases de educacion fisica...”. Esta version volvid a ser
sometida un nuevo Analisis Factorial Exploratorio, obteniendo todos los items pesos
factoriales superiores a .50, agrupados en cinco factores: 1) respeto a las normas,
instalaciones y materiales, 2) valoracion del esfuerzo, 3) tolerancia y respeto a los
compaifieros, 4) autocontrol y 5) cooperacion. Esta estructura obtuvo autovalores por

encima de 1 y una varianza total explicada del 63%.
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Estudio 3. 2. Analisis Factorial Confirmatorio

Método
Participantes
La muestra de este estudio estuvo formada por 491 estudiantes de secundaria con
edades comprendidas entre los 12 y los 19 afios (M = 16.51; DT = 1.57), pertenecientes
a diferentes centros educativos de la comunidad auténoma de Extremadura. Al igual que
en el primer estudio, para seleccionar la muestra se utiliz6 el muestreo aleatorio por

conglomerados.

Instrumentos

Se administr6 a todos los participantes la version de 18 items del CCPEF. Como
ya hemos explicado, el instrumento contiene la expresion inicial “En las clases de
Educacion fisica...”, seguida de 18 items que analizan los cinco factores incluidos. En
el presente trabajo, los diferentes factores obtuvieron los siguientes valores alfa de
Cronbach: respeto a las normas, instalaciones y materiales, .80; la tolerancia y respeto a
los compafieros, .73; la valoraciéon del esfuerzo, .68; la cooperacion, .75; y el

autocontrol, .71.

Procedimiento

El cuestionario se complet6 siguiendo el mismo procedimiento que en el estudio
3.1.

Analisis de los datos

Con el objetivo de ratificar la estructura factorial obtenida en el primer estudio, se
realiz6 un anélisis factorial confirmatorio (AFC) con el Método de Estimacion de
Parametros de Maxima Verosimilitud, utilizando para ello los siguientes indices para
evaluar el ajuste del modelo: X* (Chi-Cuadrado), X*/gl(Chi-Cuadrado / Grados de
libertad), RMR (Root Mean Residual), RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), CFI (Comparative Fit Index),TLI (Tuker-Lewis Index) y GFI
(Goodness of Fit Index). Ademas, se analizaron los descriptivos de los items que
componen la escala, comprobando la media, desviacion tipica, asimetria y curtosis de
cada subescala. Previamente, con el objetivo de comprobar que cada variable

observable era afin a la Ley de Normalidad, se realizo la prueba de normalidad
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multivariante de Kolmogorov-Smirnov y el contraste de Shapiro-Wilk, registrando en
todos los casos valores inferiores a .05, lo que permite rechazar la hipotesis de
normalidad para todas las variables incluidas (Gonzalez, Abad, y Lévy, 2006). Por
ultimo, se realiz6 un andlisis correlacional, para comprobar el grado de asociacion
obtenido por los factores obtenidos, asi como el analisis de fiabilidad de cada una de las

variables.

Resultados

A partir de los resultados obtenidos en el estudio 3. 1, se testaron tres modelos
diferentes. En el primero (Modelo 1), se incluyeron los 18 items del cuestionario y
cinco factores de primer orden, sin incluir el factor de segundo orden. En el segundo
(Modelo 2), se utiliz6 la misma estructura que en el caso anterior, pero en este caso se
correlacionaron los errores de los cinco factores de primer orden. Por ultimo, en el
tercer modelo (Modelo 3) se introdujeron los 18 items de la escala, los cinco factores de
primer orden de forma independiente y un factor de segundo orden.

En la Tabla 9 aparecen los valores registrados por los tres modelos en los indices
de ajuste utilizados. En el caso del x*/gl, se consideran aceptables valores por debajo de
4 (Hu y Bentler, 1999); en el caso del RMR y del RMSEA, por debajo de .60 (Browne y
Cudeck, 1993); y en el caso del CFI, TLI y GFI, por encima de .90 (Hu y Bentler,
1999). Como se aprecia, los resultados obtenidos por los modelos 2 y 3 son aceptables
en todos los casos. Sin embargo, el modelo 3 fue el escogido ya que su estructura
implica una representacion mas adecuada de los datos al reducir el grado de
multicolinealidad, favoreciendo con ello la discriminaciéon entre constructos (Lévy,

2003).
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Tabla 9.
Indices de ajuste del Modelo del CCPEF con 18 items.

X? p X¥gl SRMR RMSEA CFI TLI GFlI
Modelo 1 132197 00 979 30 .13 .62 57 .73
Modelo 2 31727 .00 253 .05 .06 94 92 92
Modelo 3 34207 .00 263 .05 .06 93 92 .93

Los resultados del modelo obtenido en el AFC aparecen en la Figura 7, en la que
se representa una estructura factorial compuesta por 18 variables observables endogenas
(los 18 items que componen el cuestionario), cinco variables latentes enddgenas
(respeto a las instalaciones, valoracion del esfuerzo, tolerancia y respeto a los
compafieros, autocontrol y cooperaciéon) y una variable latente exogena
(comportamiento global). En dicho modelo, cada variable latente enddgena est4 definida
por al menos 3 variables observables endogenas (Bollen, 1989). En cuanto al tamafio
muestral, se considera adecuado una ratio de, al menos, 10 veces el nimero de casos
sobre el niumero de variables (Nunnally, 1978), por lo que también se cumple este
requisito. Ademas, el modelo estructural es recursivo, no hay relaciones de causalidad
entre las variables endogenas y los errores de medida no estan correlacionados, por lo
que se asume la identificacion del modelo, requisito indispensable para poder dar paso a
la estimacion de pardmetros (Varela, Abalo, Rial, y Brafia, 2006).

En la Figura 7 aparecen las saturaciones del factor de segundo orden sobre los
factores de primer orden y la varianza explicada, las cargas factoriales de cada factor de
primer orden y el coeficiente de correlacion multiple para cada item. En cuanto a las
cargas factoriales del factor global sobre los factores de primer orden, en todos los casos
se obtuvieron saturaciones adecuadas; el respeto a las instalaciones, la tolerancia y el
respeto a los compafieros y la valoracion del esfuerzo alcanzaron puntuaciones
superiores a .90, lo que provoca una varianza explicada superior a .80 en los tres casos.
Por el contrario, el autocontrol y la cooperacion mostraron puntuaciones ligeramente
inferiores (.76 y .86, respectivamente), lo que implicd una varianza explicada del 57%
en el primer caso y 74% en el segundo. Por ultimo, también cabe destacar que todos los
factores de primer orden obtuvieron cargas factoriales adecuadas en todos sus items,

con valores superiores a .40.
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Figura 7. Modelo resultante del Analisis Factorial Confirmatorio.

En la Tabla 10 se aprecia que las medias de las subescalas de respeto a las

instalaciones y valoracion del esfuerzo fueron las mas altas, obteniendo en todos los

items puntuaciones superiores a 4. Del mismo modo, las subescalas de tolerancia y

respeto a los compafieros también alcanzaron medias altas, mientras que los items de las

subescalas de autocontrol y cooperacion obtuvieron las medias mas bajas, mostrando en

todos los items puntuaciones inferiores a 4. Por ultimo, se indica la normalidad de cada

uno de los items a través del indice de Asimetria y Curtosis. De acuerdo con las reglas

de normalidad propuestas por (Curran et al., 1996), todos los items cumplen la

normalidad univariada, puesto que los valores de asimetria se situaron por debajo de 2 y

los de curtosis por debajo de 7.
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Tabla 10.

Estadisticos descriptivos de los items de la escala.

M DT  Asimetria Curtosis

Respeto a las normas, instalaciones y materiales

ftem 1 457 71 -2.00 5.37

ftem 9 428 .98 -1.56 2.27

ftem 11 428 .96 -1.54 2.29

ftem 15 439 98 -1.83 2.99
Valoracion del esfuerzo

ftem 2 422 98 -1.48 2.13

ftem 6 428 1.03 -1.54 1.84

ftem 12 431 1.00 -1.66 245
Tolerancia y respeto a los compafieros

ftem 3 411 1.07 -1.39 1.59

ftem 7 3.86 .98 -71 38

ftem 10 374 1.05 -.86 47

ftem 16 411 1.12 -1.24 .87
Autocontrol

ftem 4 376 1.12 -.76 .03

ftem 8 356 1.18 -.54 -42

ftem 13 345 1.29 -.44 -.81

ftem 18 3.69 1.18 -.69 -25
Cooperacion

ftem 5 3.88 1.13 -.89 16

ftem 14 396 1.13 -1.05 44

ftem 17 3.80 1.22 -.89 .00
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Analisis descriptivo, validez de contenido y consistencia interna

Con respecto a las medias obtenidas en los factores que componen el cuestionario
(Tabla 11), el valor més alto lo presenta el respeto a las instalaciones, seguido de la
valoracion del esfuerzo, siendo el valor mas bajo el factor autocontrol. Con el objetivo
de comprobar la validez de contenido se analizaron las correlaciones entre los factores
del cuestionario. En este sentido, se observaron correlaciones positivas y significativas
(> .30) entre todos los factores que componen la escala, obteniendo los mayores
coeficientes de correlacion las relaciones entre el factor global y el resto de valores (>
.68). Asimismo, en la Tabla 2 en la que se muestra la consistencia interna de cada uno
de los factores que componen el cuestionario se puede observar como, a excepcion del

factor tolerancia y respeto a los compaiieros, todos los factores alcanzaron adecuados

indices de fiabilidad, con valores superiores a .70 en el alfa de Cronbach.

Tabla 11.
Media, desviacion tipica, correlaciones entre las subescalas del CCPEF y consistencia
interna de cada uno de los factores.

1 2 3 4 5 6

1. Respeto Instalaciones -
2. Valoracion del esfuerzo 69(**) -
3. Respeto a los compatfieros O5(FF) L65(FF) -
4. Autocontrol A4 39(CFF) . 49(FF) -
5. Cooperacion ALCHF) 490 %)  .49(%*)  30(*%*) -
6. Comportamientos Global B2(%%)  81(**)  .85(*F*)  T2(**)  .68(**)
Media 4.37 4.27 3.95 3.61 3.69 4.01
Desviacion Tipica T2 81 75 .90 1.18 .63
Alfa de Cronbach .80 73 .68 75 71 .89
**p <.01; *p <.05
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Estudio 3. 3. Analisis de la Validez Nomolégica

Método
Participantes
En el presente estudio participaron 218 alumnos, de género masculino (n = 99) y
femenino (n = 117), con edades comprendidas entre los 12 y los 19 afios (M = 15.17;
DT = 1.6), todos ellos pertenecientes a los cuatro cursos de la ESO, de los cuales 102

alumnos pertenecian al primer ciclo y 116 al segundo ciclo.

Instrumentos

Percepcion sobre el desarrollo de comportamientos positivos en la Educacion
fisica. Se utilizo el Cuestionario sobre Comportamientos Positivos en Educacion Fisica
(CCPEF), explicado en el estudio anterior. En el presente estudio, los diferentes factores
obtuvieron valores alfa de Cronbach de .84 para el respeto a las normas, instalaciones y
materiales, .73 para la valoracion del esfuerzo, .76 para la tolerancia y respeto a los
compaifieros, .75 para la cooperacion y .70 para el autocontrol.

Tipo de motivacion. Se empleé la version validada al espaiol (Moreno,
Gonzalez-Cutre, et al., 2009) de la Escala de Percepcion del Locus de Causalidad
(Goudas et al., 1994). Este instrumento esta compuesto por la frase inicial “Participo en
esta clase de Educacion fisica...”, seguida de 20 items (cuatro por factor) que miden la
motivacion intrinseca (ej.: “porque disfruto aprendiendo nuevas habilidades”),
regulacion identificada (ej.: “porque puedo aprender habilidades que podria usar en
otras areas de mi vida”), regulacion introyectada (ej.: “porque quiero que el profesor/a
piense que soy un buen/a estudiante”), regulacion externa (ej.: “porque tendré
problemas si no lo hago”) y desmotivacion (ej.: “pero no sé realmente por qué”). Se
obtuvieron valores alfa de Cronbach de .78 para motivacion intrinseca, .77 para
regulacion identificada, .61 para regulacion introyectada, .67 para regulacion externa y
.73 para la desmotivacion. Las respuestas tipo Likert tienen un rango de respuesta de 1 a
5, en la que el 1 corresponde a totalmente en desacuerdo y el 5 a totalmente de acuerdo
con la formulacién de la frase.

Como se puede comprobar, en dos de los factores se encontrdé una fiabilidad
inferior a .70. Sin embargo, la consistencia interna puede ser aceptada debido al
pequefio numero de items que componen el factor (Hair, Anderson, Tatham, y Black,

1998; Nunnally y Bernstein, 1995).
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Resultados I
1]

Validez nomologica

Con el objetivo de analizar la validez nomoldgica de la escala disefiada, se
calcularon las correlaciones entre los factores del CCPEF y la Escala de Percepcion del EX
Locus de Causalidad (PLOC). Como se muestra en la Tabla 12, la motivacion intrinseca
se relaciond significativamente con todos los valores analizados. Del mismo modo, la
regulacion identificada también se relaciond con todos los valores, exceptuando el
autocontrol, mientras que la regulacion introyectada tan solo alcanzo la significatividad
en su relacion con la valoracion del esfuerzo, la deportividad y el factor global de
comportamientos. Por el contrario, la regulaciéon externa se relaciond negativa y
significativamente con el respeto a las instalaciones, con la valoracion del esfuerzo, con
la deportividad y con el factor global, mientras que la desmotivacién obtuvo relaciones
negativas con todos los factores a excepcion de la cooperacion.
Tabla 12.
Correlaciones bivariadas entre los factores del CCPEF y el PLOC.
Respeto Valoracion Respeto ~ Comport.
. Autocontrol Cooperacion
Instalaciones  Esfuerzo compafieros Global
Intrinseca 25(%%) 38(**) A0(**) 28(**) A7(%) 37(%%)
Identificada A9(**) 33(%%) 34(%*) 20(%%) .08 30(**)
Introyectada 10 200%%) 16(*) 10 .06 A8(**)
Externa - 14(%) - 19(**) - 18(**) -.11 -.01 - 15(%)
Desmotivacion ~ -.25(*%*) -.32(%%) -.28(**) - 18(**) -.01 =27(%%)
*#p <.01; *p <.05. Nota: Comport. = Comportamientos.
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Capitulo 3: Aplicacion de Modelos de Ecuaciones Estructurales

3.1. ESTUDIO 4: PREDICCION DE LOS
COMPORTAMIENTOS POSITIVOS EN EDUCACION
FISICA

Objetivos e hipotesis

El objetivo del presente estudio era analizar, a partir de las percepciones de los
alumnos, la incidencia de los factores sociales en los procesos motivacionales que, a su
vez, pueden determinar la realizacion de comportamientos adaptativos en las clases de
EF. Concretamente, las hipotesis de trabajo postulaban una cadena de relaciones, de
manera que los ambientes de aprendizaje en los que se percibiera el fomento del apoyo
a la autonomia, competencia y relaciones sociales predirian una mayor satisfaccion de
estas necesidades por parte de los alumnos. A su vez, la satisfaccion de las NPB prediria
una motivaciéon mds autodeterminada en los discentes. Por ltimo, se esperaba que los
mayores niveles de autodeterminacion actuarian como predictores positivos de los

comportamientos positivos, ocurriendo a la inversa en el caso de la desmotivacion.

Método
Participantes

La muestra de este estudio estaba formada por 1692 alumnos con edades
comprendidas entre los 12 y los 16 afios (M = 13.34; DT = .76) pertenecientes a 32
centros publicos de ESO, situados en la comunidad autonoma de Extremadura. Del total
de los participantes, 851 alumnos eran de sexo masculino, 839 de sexo femenino y 2 no
contestaron esta pregunta. Ademas, 876 alumnos pertenecian a primero de ESO, 803
alumnos de segundo de ESO y 13 no contestaron esta pregunta. Todos los participantes
fueron seleccionados a través de muestreo por conglomerados, en funcion de las 99
clases en las que estaban matriculados.

Los cuestionarios que mostraron patrones andémalos de respuesta compatibles
con haber sido respondidos de forma aleatoria no se incluyeron en el estudio. Respecto
a la agrupacion en clases y centros, contestaron entre 3 y 31 estudiantes por clase (M =
17). Por su parte, las 99 clases se agrupaban en 32 centros, con entre 1 y 8 clases por
centro y un promedio de 3 clases y 51 estudiantes por centro. Cabe destacar que cada
centro tiene un solo profesor de EF, por lo que las clases de un mismo centro difieren en

relacioén con el grupo de compaieros, pero no respecto al profesor. Por otra parte, 20
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estudiantes (un 1.18 %) se excluyeron del analisis multinivel por desconocimiento de la

clase a la que pertenecian.

Instrumentos

Percepcion de apoyo del profesor a las necesidades psicolégicas basicas. Se
utilizé el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicoldgicas (Sanchez-Oliva, Leo,
Amado, Cuevas, y Garcia-Calvo, 2013). Este instrumento estd formado por la frase
inicial “En las clases de Educacion Fisica, nuestro profesor/a...”, seguida de 12 items
que valoran el apoyo a la autonomia (4 items; ej.: “Nos pregunta a menudo sobre
nuestras preferencias con respecto a las actividades a realizar”), el apoyo a la
competencia (4 items; ej.: “Siempre intenta que consigamos los objetivos que se
plantean en las actividades™) y el apoyo a las relaciones sociales (4 items; ¢j.: “Fomenta
en todo momento las buenas relaciones entre los companeros/as de clase™). Los valores
de consistencia interna obtenidos a través del coeficiente alfa de Cronbach fueron de .79
para el factor apoyo a la autonomia, .77 para el factor apoyo a la competencia a y .81
para el factor poyo a las relaciones sociales.

Satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas. Se utilizo la version
traducida al castellano (Moreno et al., 2008) de la Escala de Medicion de las
Necesidades Psicoldgicas Basicas (BPNES: Vlachopoulos y Michailidou, 2006). Este
instrumento esta formado por la frase “En mis clases de Educacion Fisica...” seguida de
12 items que miden la percepcion de autonomia (4 items, ej.: “La forma de realizar los
ejercicios coincide perfectamente con la forma en que yo quiero hacerlos”), percepcion
de competencia (4 items, ej.: “Siento que he tenido una gran progresion con respecto al
objetivo final que me he propuesto”) y percepcion de relaciones sociales (4 items, ej.:
“Me siento muy cémodo/a cuando hago los ejercicios con los demas compafieros/as”).
El andlisis de consistencia interna reflejo valores alfa de Cronbach de .82 en la
satisfaccion de autonomia, .80 en la satisfaccion de competencia y .81 en la satisfaccion
de relaciones sociales.

Tipo de motivacion. Se empled el Cuestionario de Motivacion en la Educacion
Fisica (CMEF: Sanchez-Oliva, Amado, Leo, Gonzalez-Ponce, y Garcia-Calvo, 2012).
Esta escala estd compuesta por la frase inicial “Yo participo en las clases de Educacion
Fisica...”, seguida de 20 items (4 por factor) que miden la motivacidn intrinseca (ej.:
“Porque la Educacion Fisica es divertida”), regulacion identificada (ej.: “Porque esta

asignatura me aporta conocimientos y habilidades que considero importantes”),

R



R

regulacion introyectada (ej.: “Porque lo veo necesario para sentirme bien conmigo
mismo”), regulacion externa (ej.: ‘“Para demostrar al profesor/a y compaferos/as mi
interés por la asignatura”) y desmotivacion (ej.: “Pero realmente siento que estoy
perdiendo mi tiempo con esta asignatura”). Todos los factores mostraron valores
adecuados en el coeficiente alfa de Cronbach: motivacion intrinseca = .82; regulacion
identificada = .81; regulacion introyectada = .79; regulacion externa = .82; y
desmotivacion = .87.

En todos los cuestionarios anteriormente descritos los participantes debian
expresar su grado de acuerdo utilizando una escala tipo Likert con cinco opciones de
respuesta, desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo) con la
formulacion de la frase.

Percepcion de comportamientos positivos. Para valorar la percepcion que los
alumnos tenian sobre el desarrollo de comportamientos positivos en las clases de EF, se
utilizo el Cuestionario de Comportamientos Positivos en Educacion Fisica (CCPEF:
Sanchez-Oliva, Sanchez-Miguel, Leo, Amado, y Garcia-Calvo, 2013). Este instrumento
estd compuesto por la frase inicial “En las clases de Educacion Fisica...”, seguida de 18
items presentados de manera dicotomica, que analizaban: respeto a las normas,
instalaciones y materiales (4 items; ej.: “No respeto las instalaciones del centro” y
“Respeto las instalaciones del centro”), valoracion del esfuerzo (3 items; ej.:
“Esforzarse al maximo no merece la pena” y “Lo mas importante es esforzarse al
maximo”), tolerancia y respeto a los compafieros, (4 items; ej.: “Me cuesta aceptar a los
compafieros/as con poco nivel” y “Acepto a mis compafieros/as independientemente de
su nivel”), cooperacion (3 items; ej.: “No me gusta participar en trabajos de grupo” y
“Me encanta participar en trabajos de grupo”) y autocontrol (4 items; ej.: “Cuando se
me acaba la paciencia, me pongo agresivo/a” y “Cuando se me acaba la paciencia, sé
controlar mis impulsos”). Los participantes debian indicar su grado de acuerdo con
respecto a la pregunta formulada a través de una escala tipo Likert con cinco opciones,
donde 1 se correspondia con “totalmente de acuerdo” con la frase negativa y 5 se
correspondia con “totalmente de acuerdo” con la frase positiva. El andlisis de
consistencia interna reflejé valores del coeficiente alfa de Cronbach de .77 en el respeto
a las instalaciones, .69 en la valoracion del esfuerzo, .68 en el respeto a los compaiieros,
.74 en la cooperacion y .79 en el autocontrol. En este caso, de acuerdo con Hair et al.
(1998), consideramos aceptables, los valores ligeramente inferiores a .70 debido al

reducido numero de items que componen los factores.
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Paralelamente, con el objetivo de profundizar en el analisis de la calidad
psicométricas de los diferentes instrumentos empleados en el estudio, se realizdo un
andlisis factorial exploratorio por cada uno de los factores incluidos en el estudio. En
cada caso, se incluyeron como indicadores los diferentes items que componian cada una
de las subescalas, utilizando la factorizacién de ejes principales como método de
extraccion, obviando cualquier tipo de rotacion factorial. Los diferentes analisis
realizados indicaron valores K.M.O. entre .68 y .83. (M =.77) La prueba de esfericidad
de Bartlett arroj6 valores comprendidos entre 847.21 y 2423.36 (M = 1919.78), con
grados de libertad entre 3 y 6, siendo estadisticamente significativos en todos los casos
(p = .00). Por ultimo, se calcularon los porcentajes de la varianza explicada por el
primer y el segundo factores, encontrando puntuaciones entre 34% y 63% para el primer

factor (M =47%) y entre 1% y 4% para el segundo factor (M = 2%)).

Procedimiento

En primer lugar, la investigacién fue aprobada por la Comision Etica de la
Universidad. Seguidamente, el investigador principal se puso en contacto con los
centros educativos para explicarles los objetivos del estudio y solicitarles su
participacion en el mismo. Desde la direccion de los centros se consiguid la autorizacion
de los padres a través de un consentimiento informado, debido a la minoria de edad de
los participantes. Todos los participantes fueron tratados de acuerdo con las directrices
éticas de la American Psychological Association con respecto al consentimiento,
confidencialidad y anonimato de las respuestas. Los participantes rellenaron el
cuestionario en el aula en horario escolar, a través del software Google Docs.
Previamente, el investigador principal habia tenido una reuniéon con los docentes para
explicarles cada uno de los instrumentos utilizados, de forma que pudieran resolver
cualquier tipo de cuestion formulada por los alumnos. En todos los casos, las aulas
estaban equipadas con ordenadores con conexion a internet, y cada alumno empled un

tiempo aproximado de 25-30 minutos para rellenar el cuestionario.
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Analisis de los datos

En primer lugar, se calcularon los descriptivos (media y desviacion tipica) de las
variables incluidas en el estudio, asi como las correlaciones bivariadas mediante el
coeficiente de correlacion de Pearson, utilizando para ello el paquete estadistico SPSS
19.0. Teniendo en cuenta la naturaleza multinivel de los datos, en la que los estudiantes
estan anidados dentro de su clase y las clases estan anidadas dentro los centros, se
obtuvieron los coeficientes de correlacion intraclase (CCI) para todas las variables y
cada uno de los niveles.

Posteriormente, para comprobar la adecuacion del modelo propuesto, se llevo a
cabo el procedimiento de los dos pasos (Anderson y Gerbing, 1988). Respecto al primer
paso, se realizd un andlisis factorial confirmatorio para testar el modelo de medida.
Mediante el segundo paso, se sometié a prueba un modelo de regresion basado en
ecuaciones estructurales, en el que se tomaron las puntuaciones obtenidas en las
diferentes subescalas como indicadores de los diferentes factores latentes. Con el
objetivo de comprobar el ajuste del modelo planteado a los datos, se utilizaron los
siguientes indices de ajuste: X?(Chi-Cuadrado), gl (Grados de Libertad), CFI
(Comparative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis Index), SRMR (Standardized Root Mean
Residual) y RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). Se consideran
valores aceptables del CFI y TLI superiores a .90 (Byrne, 2001). Ademas, el modelo
serd considerado con buen ajuste si el SRMR y el RMSEA son iguales o inferiores a .08
y .06, respectivamente (Browne y Cudeck, 1993). Atendiendo a los resultados de las
correlaciones intraclase y a la distribucion de las variables, (véase més abajo, en al
apartado de resultados) ambos analisis fueron realizados a través del método de
estimaciéon de méxima verosimilitud robusto, corrigiendo el célculo de los errores
estandar por anidamiento de los datos a nivel de los 99 grupos de clase, mediante el

programa estadistico Mplus 7.0 (Muthén y Muthén, 1998-2012).

Resultados

Analisis descriptivo y correlaciones bivariadas
En la Tabla 13, se pueden observar los estadisticos descriptivos de las variables
que forman parte del estudio. La percepcion de apoyo y la satisfaccion de las
necesidades de competencia y relaciones sociales, las regulaciones intrinseca e
identificada y los comportamientos positivos registraron puntuaciones altas, mientras

que la percepcion de apoyo y la satisfaccion de autonomia y las regulaciones
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introyectada y externa obtuvieron puntuaciones medias, obteniendo la desmotivacion

una puntuacion baja. o=

i

Regulacion Externa 3.85 1.04 A2 .06
Desmotivacion 2.33 1.37 13 .08
Respeto a los materiales 4.66 .56 .10 .06
Valoracion del esfuerzo 4.58 .56 .06 .06
Respeto a los compafieros 4.29 .65 A1 .07
Autocontrol 3.89 .90 .06 .03

Cooperacion 4.33 17 .06 .04

Nota. CCI = coeficiente de correlacion intraclase.

Tabla 13. 3,
Estadisticos descriptivos.
M DT pofc(:jlilse por(i:(ejrlltro

Apoyo Autonomia 3.97 91 15 .10
Apoyo Competencia 4.51 .65 .08 .05
Apoyo Relaciones Sociales 441 .70 .09 .06
Satisfaccion Autonomia 3.82 .94 15 .08
Satisfaccion Competencia 4.15 78 .07 .03
Satisfaccion Relaciones Sociales 4.39 .70 .07 .03
Motivacion Intrinseca 4.32 .79 A1 .05
Regulacion Identificada 4.24 .79 .09 .04
Regulacion Introyectada 3.6 1.10 13 .09
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Por otro lado, el analisis de correlaciones bivariadas indic6 cémo la percepcion
de apoyo y la satisfaccion de las NPB se relacionaron positivamente con la motivacion
intrinseca, las regulaciones extrinsecas y los comportamientos positivos y
negativamente con la desmotivacion. Del mismo modo, la motivacion intrinseca y las
regulaciones extrinsecas se asociaron positivamente a los comportamientos positivos,
mientras que la desmotivacion lo hizo de forma negativa.

Ademas, los CCI presentan valores bajos, en un rango entre .03 y .15, de manera
que no es de esperar que el analisis multinivel modifique en gran medida los resultados
de un andlisis a nivel de personas. Los efectos de disefio calculados a partir del tamafio
medio de las agrupaciones de estudiantes se situaron entre 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 llevaron a cabo dos
analisis multinivel, uno confirmatorio definiendo los mismos factores en el nivel
individual y en el nivel de clases, en el que se observaron fuertes efectos de colinealidad
a nivel de clases, tal como por otra parte es usual (Myers, Beauchamp, y Chase, 2011),
y otro exploratorio en el que los factores obtenidos no resultaron intepretables a la luz
de la teoria. Por todo ello, se optd por incorporar la informacion referente al
anidamiento de las personas dentro de las clases circunscribiéndola a la correccion del
calculo de los errores estandar de los pardmetros mediante el uso de la instruccion

COMPLEX del programa Mplus.
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Tabla 14.

Correlaciones bivariadas.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
1. Apoyo Autonomia -
2. Apoyo Competencia S59%* -
3. Apoyo Rel. Soc. H1HF 7% -
4. Satisfaccion Autonomia 60%*  50%*  54%* -
5. Satisfaccion Competencia S2%Fk o S4%Ek - §3FkE TRk -
6. Satisfaccion Rel. Soc. A4xx SRR 52k 54k o] H* -
7. Motivacion Intrinseca S1#k 53%Fx Sk 60%F  66**F  S54%* -
8. Regulacion Identificada STExE 55%%  STFF 60%*  64**  SIFE 75%* -
9. Regulacion Introyectada ASHE 3w F4k 53k A3k 3Bk 4o** 4O%* -
10. Regulacion Externa A4xx 34%kx - F7wEk S S3Ek A7k 5K SRR 40%x QTF* -
11. Desmotivacion 20%%  -07% .01 .21%* .05 -03  -.06%*  -01 .32%* 26%* -
12. Respeto a los materiales A7HF 6% 27k ([5%Ek 25wk ok 5%k Q7R 1o 15%F - 13
13. Valoracion del esfuerzo 23%% 0 20%x  JPkE Q3w 3ok 3FwE FQwk 3FEx D3k D0*EF - 11k STHE -
14. Respeto a los compafieros ~ .25%*  28%*  32%*  pyk*x  3OkEk 3ok 3Okx  3Ak pS5Ak DDFk (5% 55%F 3% -
15. Autocontrol 24%% 0 QRFx PRk PRk F3wk PRk Q7EE O 30FE 24%% 21k 04 45%F 44%% 53%* -
16. Cooperacion 2%k Q0%kx - DRk 2Rk 32wk 44wk 34w 33wk DpEk Q%x L Q9FF 44%x 47k 53%kx 0 37Ex

*p<.05; ** p <.01. Nota. Rel. Soc. = Relaciones sociales.
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Analisis del modelo de ecuaciones estructurales

Tomando como base el modelo de la motivacién expuesto por Vallerand (2007),
se sometio a verificacion un modelo de ecuaciones estructurales, incluyendo factores
sociales (percepcion de apoyo a las NPB), mediadores (satisfaccion de las NPB), tipos
de motivacion (motivacion autdbnoma, motivacion controlada y desmotivacion) y
consecuencias (percepcion sobre el desarrollo de comportamientos positivos). Los seis
conceptos que se relacionan en el modelo de ecuaciones estructurales, se han definido a
través del siguiente modelo de medida usado también en trabajos anteriores (Aelterman
et al., 2012; Haerens, Kirk, Cardon, De Bourdeaudhuij, y Vansteenkiste, 2010; Rutten et
al., 2012; Sanchez-Oliva, Sanchez-Miguel, Leo, et al., 2013; Zhang et al., 2011). El
factor apoyo a las necesidades basicas se define mediante tres indicadores: apoyo a la
autonomia, apoyo a la competencia y apoyo a las relaciones sociales. El factor
satisfaccion de las necesidades basicas se define por los tres indicadores
conceptualmente comparables, es decir, satisfaccion de la necesidad de autonomia,
satisfaccion de la necesidad de competencia y satisfaccion de la necesidad de relaciones
sociales. Por su parte, las regulaciones conductuales se describen en términos de
motivacion auténoma (definida por las regulaciones intrinseca e identificada),
motivacion controlada (definida por las regulaciones introyectada y externa) y
desmotivacion. Finalmente, los comportamientos positivos quedan definidos por las
subescalas respeto a las instalaciones, valoracion del esfuerzo, respeto a los
compatfieros, cooperacion y autocontrol. Todas las subescalas que se utilizan como
indicadores de variables latentes provienen de cuestionarios validados, con una
adecuada consistencia interna y suficiente unidimensionalidad en esta muestra (véase
apartado de instrumentos).

Previamente, se testd el modelo de medida, correlacionando libremente el
conjunto de variables latentes. Los indices de ajuste indicaron que el modelo de medida
describia adecuadamente los datos: x2g1=776.0890; CFI=.93; TLI1 = .91; SRMR = .05 y
RMSEA = .07. Posteriormente, se sometio a verificaciéon el modelo de ecuaciones
estructurales. Tal como hemos indicado anteriormente, al seleccionar el método de
estimacion se tuvo en cuenta tanto el elevado coeficiente curtosis multivariante de
Mardia (146.40) como la naturaleza multinivel de los datos. El modelo registro los
siguientes indices de ajuste: XZ/glz 1046.65¢5; CFI= .90; TLI = .88; SRMR = .06 y
RMSEA = .08. En general, se trata de valores dentro del rango de los considerados

aceptables, con la excepcion del TLI, que no alcanza por poco el valor recomendado de
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.90. El indice TLI penaliza los modelos que incluyen pardmetros con poca contribucion
al ajuste (ej., Brown, 2006), pero puesto que todos los parametros estimados resultaron
ser estadisticamente significativos, se juzgo correcto mantenerlos en el modelo.

Los parametros estandarizados se muestran en la Figura 8, apreciandose como la
percepcion de apoyo a las NPB se mostr6 como un fuerte predictor positivo de la
satisfaccion de estas necesidades psicologicas (5 = .83). Ademas, el modelo destacaba la
satisfaccion de las NPB como variables predictoras de la motivacion auténoma (f = .89)
y la motivacion controlada (B = .72), mientras que su peso era mucho menor en la
prediccion de la desmotivacion (5 = .10). Por ultimo, tanto la motivacion autdbnoma
como la motivacién controlada se mostraron como variables predictoras de los
comportamientos positivos (f = .38 y f = .17), respectivamente, mientras que la
desmotivacion se mostrdé como predictor negativo de los comportamientos positivos (f
= -.16), aunque en conjunto, estos efectos directos explican tan sélo un 26% de la
variancia de este factor.

En cuanto a los efectos indirectos estandarizados, calculados mediante el método
delta (Muthén y Muthén, 1998-2012), y en coherencia con los datos que constan en la
Figura 8, fueron los siguientes: el apoyo a las NPB muestra un efecto indirecto muy
bajo sobre la desmotivacion (.08, IC 95% = .03-.13), elevado sobre la motivacion
controlada (.59, IC 95% = .55-.64), todavia mas elevado sobre la motivacion autdbnoma
(.73, IC 95% = .69-.78) y globalmente moderado sobre los comportamientos positivos
(.37, IC 95% = .32-.41). Igualmente, el efecto indirecto de la satisfaccion de las NPB
sobre los comportamientos positivos fue moderado (.44, IC 95% = .40-.49) y se ejerce
sobre todo a través de la motivacion autébnoma y en menor medida, de la motivacion

controlada.
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Figura 8. Modelo de ecuaciones estructurales con los pesos estandarizados y las

varianzas. Todos los pesos de regresion son significativos (p <.01).
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3.2. ESTUDIO 5: IMPORTANCIA DEL CONTEXTO DE LA
EDUCACION FISICA PARA FOMENTAR LA INTENCION
DE SER FISICAMENTE ACTIVO

Objetivos e hipotesis

El objetivo general de este estudio fue probar el modelo de la motivacion de
Vallerand (2007) dentro de las clases de EF, y por lo tanto, examinar las relaciones
entre la percepcion de los alumnos sobre el apoyo de su profesor a las NPB, la
satisfaccion de los estudiantes de sus NPB, el tipo de motivacion y diferentes
consecuencias (disfrute, aburrimiento e importancia concedida a la EF), para comprobar
la incidencia de estas variables sobre la intencidon de practicar actividad fisica y deporte
en periodo extraescolar.

Especificamente, se plantearon las siguientes hipdtesis: a) la percepcion de los
estudiantes del apoyo del profesor a las NPB (autonomia, competencia y relaciones
sociales) prediria positivamente la satisfaccion de los estudiantes de las NPB, (b) la
satisfaccion de las NPB iba a predecir positivamente la motivacion auténoma y
negativamente desmotivacion, (c) la motivacion auténoma podria surgir como un
predictor positivo de la diversion y la importancia concedida a la EF, y como predictor
negativo del aburrimiento; y la desmotivacion prediria positivamente el aburrimiento y
negativamente el disfrute y la percepcion de importancia a la EF; (d) la motivacion
autonoma, el disfrute y la importancia concedida a la EF se mostrarian como predictores
positivos de la intencion de ser fisicamente activos, mientras que la desmotivacion y el

aburrimiento serian predictores negativos de estas variables.

Método
Participantes
Tras la aprobacion ética del Comité de Etica de la Universidad pertinente,
participaron en el estudio 1.692 alumnos (851 varones, 839 mujeres, 2 no especificaron
su género) con edades comprendidas entre 12 y 16 anos (M = 13.34 afios, DT = .76),
pertenecientes a 83 clases escolares de 32 centros publicos situados en el oeste de
Espana. Todos los participantes fueron seleccionados a través de muestreo por

conglomerados, en funcidn de las 99 clases en las que estaban matriculados.
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Instrumentos

Percepcion de apoyo del profesor a las necesidades psicolégicas basicas. Se
utilizo el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicoldgicas (Sanchez-Oliva, Leo,
Amado, et al., 2013). Este instrumento est4d formado por la frase inicial “En las clases de
Educacion Fisica, nuestro profesor/a...”, seguida de 12 items que valoran el apoyo a la
autonomia (4 items; ej.: “Nos pregunta a menudo sobre nuestras preferencias con
respecto a las actividades a realizar”), el apoyo a la competencia (4 items; ¢j.: “Siempre
intenta que consigamos los objetivos que se plantean en las actividades”) y el apoyo a
las relaciones sociales (4 items; ej.: “Fomenta en todo momento las buenas relaciones
entre los compafieros/as de clase”). Los valores de consistencia interna obtenidos a
través del coeficiente alfa de Cronbach fueron de .79 para el factor apoyo a la
autonomia, .77 para el factor apoyo a la competencia a y .78 para el factor poyo a las
relaciones sociales.

Satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas. Se utilizo la version
traducida al castellano (Moreno et al., 2008) de la Escala de Medicion de las
Necesidades Psicoldgicas Basicas (BPNES: Vlachopoulos y Michailidou, 2006). Este
instrumento est4 formado por la frase “En mis clases de Educacion Fisica...” seguida de
12 items que miden la percepcion de autonomia (4 items, ej.: “La forma de realizar los
ejercicios coincide perfectamente con la forma en que yo quiero hacerlos”), percepcion
de competencia (4 items, ej.: “Siento que he tenido una gran progresion con respecto al
objetivo final que me he propuesto”) y percepcion de relaciones sociales (4 items, €j.:
“Me siento muy cémodo/a cuando hago los ejercicios con los demas compafieros/as”).
El andlisis de consistencia interna reflej6 valores alfa de Cronbach de .82 en la
satisfaccion de autonomia, .80 en la satisfaccion de competencia y .78 en la satisfaccion
de relaciones sociales.

Tipo de motivacion. Se empleod el Cuestionario de Motivacion en la Educacion
Fisica (CMEF: Séanchez-Oliva et al., 2012). Esta escala esta compuesta por la frase
inicial “Yo participo en las clases de Educacion Fisica...”, seguida de 20 items (4 por
factor) que miden la motivacion intrinseca (ej.: “Porque la Educacion Fisica es
divertida”), regulacion identificada (ej.: “Porque esta asignatura me aporta
conocimientos y habilidades que considero importantes”), regulacion introyectada (ej.:
“Porque lo veo necesario para sentirme bien conmigo mismo”), regulacion externa (ej.:
“Para demostrar al profesor/a y compaieros/as mi interés por la asignatura”) y

desmotivacion (ej.: “Pero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo con esta



asignatura”). Todos los factores mostraron valores adecuados en el coeficiente alfa de
Cronbach: motivacion intrinseca = .82; regulacion identificada = .81; regulacion
introyectada = .79; regulacion externa = .82; y desmotivacion = .87.

Disfrute y aburrimiento. Se utilizé la version adaptada a la EF de la Escala
Disfrute/Aburrimiento en el deporte (Duda y Nicholls, 1992), validada en el contexto
espaiol por Baena-Extremera, Granero-Gallegos, Bracho-Amador, y Pérez-Quero
(2012). Este cuestionario estaba compuesto por 6 items: disfrute (3 items; ej.:
“Normalmente me divierto en las clases de educacion fisica”) y aburrimiento (3 items;
ej.: “En las clases de educacion fisica normalmente me aburro”). Ambas sub-escalas
obtuvieron adecuados indices de consistencia interna, con valores de .86 para el disfrute
y .90 para el aburrimiento.

Importancia de la educacion fisica. Se valoré a través del cuestionario de
Importancia de la Educacion Fisica (IEF: Moreno, Gonzélez-Cutre, y Ruiz (2009),
formado por tres items (ej.: Considero importante recibir clases de educacion fisica).
Ademas, este factor obtuvo un alfa de Cronbach de .76.

Intencién de ser fisicamente activo. Un item fue incluido para analizar la
intencion de los estudiantes de participar en actividades fisicas fuera del horario escolar:
"En los proximos afios, tengo la intencion de participar en el deporte / actividad fisica".
En el cuestionario se especificd que "la participacion deportiva" se referia a participar
en la actividad fisica o un deporte de forma regular (al menos dos veces a la semana).
Investigaciones previas han utilizado con eficacia escalas con un solo item para analizar
esta variable (José A Cecchini et al., 2008; Ntoumanis, 2001; Shen, en prensa).

En todos los cuestionarios anteriormente descritos los participantes debian
expresar su grado de acuerdo utilizando una escala tipo Likert con cinco opciones de
respuesta, desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo) con la

formulacién de la frase.

Procedimiento

Para llevar a cabo la recogida de datos, se desarrollé un protocolo de actuacion
para que el procedimiento a seguir fuera similar en todos los participantes. El
investigador principal se puso en contacto con los centros educativos para explicarles
los objetivos del estudio y solicitarles su participacion en el mismo. Todos los
participantes fueron tratados de acuerdo con las directrices éticas de la American

Psychological Association con respecto al consentimiento, confidencialidad y
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anonimato de las respuestas. Los participantes rellenaron el cuestionario en el aula en
horario escolar, a través de la aplicacion Google Docs. Previamente, el investigador
principal se reunié con los profesores participantes, para explicarles cada uno de los
instrumentos utilizados, de forma que pudieran resolver cualquier tipo de cuestion
formulada por los alumnos. En todos los casos, las aulas estaban equipadas con
ordenadores con conexion a internet y cada alumno empled untiempo aproximado de

25-30 minutos para rellenar el cuestionario.

Analisis de los datos

El paquete estadistico SPSS 18.0 fue empleado para obtener los estadisticos
descriptivos y los valores de consistencia interna de todas las variables del estudio. En
este momento, también se llevaron a cabo andlisis factoriales confirmatorios (CFA) en
los cuestionarios del estudio para probar las propiedades psicométricas, usando la
version 18.0 del programa estadistico AMOS. Posteriormente, se sometio a prueba un
modelo de ecuaciones estructurales (SEM) con estimacion de méaxima verosimilitud
para abordar el objetivo principal del estudio.

En primer lugar, se examin6 el modelo de medicion para evaluar las relaciones
entre los indicadores observados y sus respectivos constructos latentes. Las
puntuaciones de las subescalas fueron utilizados como indicadores de los factores
latentes apoyo a las necesidades, satisfaccion de las necesidades, motivacion autdbnoma
y motivaciéon controlada. Para la desmotivacion, el disfrute, el aburrimiento y la
importancia de la EF, se crearon al azar parcelas de dos elementos para formar dos
items, que sirvieron como indicadores para cada variable latente correspondiente. El uso
de parcelas proporciona ventajas mediante la obtencion de un modelo parsimonioso a
través de la reduccion de los parametros, la reduccion de probabilidad de que los
residuos se correlacionen entre si y el aumento de la fiabilidad de los indicadores
(Coffman y MacCallum, 2005).

Con el objetivo de comprobar el ajuste del modelo, se utilizaron los siguientes
indices de ajuste: Xz(Chi-CuadradO), gl (Grados de libertad), GFI (Goodness-of-Fit
Index) CFI(Comparative Fit Index), SRMR (Standardized Root Mean Residual) y
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). Se consideran valores aceptables
del GFI y CFI superiores a .90 (Byrne, 2001). Ademas, el modelo sera considerado con
buen ajuste si el SRMR y el RMSEA son iguales o inferiores a .08 y .06,

respectivamente (Browne y Cudeck, 1993).



Capitulo 3: Aplicacion de Modelos de Ecuaciones Estructurales

Resultados

Analisis descriptivo y consistencia interna

Los estadisticos descriptivos y los valores de consistencia interna (alfa de

Cronbach) se presentan en la Tabla 15. Las puntuaciones medias obtenidas por los

participantes se situaron por encima del punto medio de la escala utilizada (1-5), a

excepcion de la desmotivacion y el aburrimiento, en el que obtuvieron puntuaciones

sensiblemente inferiores. Todas las sub-escalas mostraron niveles aceptables de

fiabilidad, superando el criterio establecido por Nunnally (1978) de .70.

Tabla 15.

Estadisticos descriptivos y consistencia interna de las variables del estudio.
Variables M DT  Asimetria Curtosis a
Apoyo Autonomia 3.97 91 -92 Sl .79
Apoyo Competencia 4.51 .65 -1.72 1.40 77
Apoyo Relaciones Sociales 441 .70 -1.37 1.84 81
Satisfaccion Autonomia 3.82 93 -.63 -.11 .82
Satisfaccion Competencia 4.15 78 -.97 .89 .80
Satisfaccion Relaciones Sociales 4.39 .70 -1.32 1.65 78
Motivacion Intrinseca 4.31 .79 -1.44 2.14 .82
Regulacion Identificada 4.24 .79 -1.21 1.35 81
Regulacion Introyectada 3.60 1.10 -.54 -.54 77
Regulacion Externa 3.84 1.03 -.80 -.10 .80
Desmotivacion 2.33 1.36 72 -.83 .87
Disfrute 4.36 .85 -1.58 243 .86
Aburrimiento 2.55 1.46 47 -1.22 .90
Importancia de la EF 4.13 .87 -1.11 .99 76
Intencion de ser fisicamente activo 4.24 1.09 -1.44 1.32 -
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Modelo de ecuaciones estructurales

Inicialmente, se utilizé el método de los dos pasos (Anderson y Gerbing, 1988)
para explorar la adecuacion del modelo propuesto (Figura 9). En primer lugar, se llevo a
cabo un analisis factorial confirmatorio para poner a prueba el modelo de medicion.
Como el coeficiente de Mardia fue elevado (87.32), se utilizé el método de estimacion
de méaxima verosimilitud junto con el procedimiento de Bootstrapping. De esta forma,
los resultados de las estimaciones fueron tratadas como robustas, y por lo tanto, no
fueron afectadas por la falta de normalidad (Byrne, 2001). Los indices de ajuste
indicaron que el modelo de medicion describia adecuadamente los datos: y*/gl = 6.88;
CFI = .95; TLI = .93. GFI1 =.92; SRMR = .05 y RMSEA = .06. Los pesos de regresion
entre los indicadores y las variables latentes oscilaron entre .61 y .79.

Para el segundo paso, se someti6 a prueba un modelo de ecuaciones estructurales
para analizar la relacion entre las variables de estudio, utilizando méxima verosimilitud
como método de estimacion. En linea con el modelo de la motivacion de Vallerand
(Vallerand, 2007), se incluyeron los factores socio-contextuales (percepcion de apoyo a
las NPB), mediadores (satisfaccion de las NPB), tipos de motivaciéon (motivacion
auténoma, motivacion controlada y desmotivaciéon) y las consecuencias (disfrute,
aburrimiento, percepcion de importancia concedida a la EF e intencion de ser
fisicamente activo). El coeficiente multivariado de Mardia indic6 una distribucion de los
datos no normal (87.53), y por lo tanto, se utiliz6 el Bootstrapping (Byrne, 2001). Los
resultados del modelo de ecuaciones estructurales revelaron un buen ajuste a los datos:
¥*/df = 8.88; CFI=.93; TLI = .91; GFI = .92; SRMR = .06; RMSEA = .04.

La Figura 9 muestra los resultados estandarizados del modelo puesto a prueba.
La percepcion de apoyo a las NPB fue un fuerte predictor positivo de la satisfaccion de
las NPB. A su vez, la satisfaccion de las NPB predijo positivamente la motivacion
autonoma. Por otra parte, la motivacion autonoma predijo positivamente el disfrute y la
importancia de la EF, mientras que la motivacién controlada predijo negativamente el
disfrute. La motivacion controlada y la desmotivacion destacaron como predictores
positivos del aburrimiento, y como predictores negativos del disfrute. Por ultimo, el
disfrute y la importancia concedida a la EF aparecieron como predictores positivos de la

intencidn de ser fisicamente activo fuera del contexto educativo.
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Los efectos indirectos estandarizados revelaron que el apoyo a las NPB tuvo
efectos positivos sobre la motivacion autonoma (S = .76), la motivacion controlada (f =
.58), el disfrute (f = .69), la importancia de la EF (f = .72) y la intencion de ser
fisicamente activo (f = .45) a través de la satisfaccion de las NPB. A su vez, la
satisfaccion de las NPB tuvo efectos positivos indirectos a través de los tipos de
motivacion en el disfrute (f = .86), la importancia de la EF (f = .88) y la intencion de
ser fisicamente activo (f = .55). Por ultimo, la motivacidon auténoma tuvo un efecto
positivo indirecto a través de disfrute, el aburrimiento y la importancia percibida de la

EF en la intencion de ser fisicamente activo (f = .69).

Tabla 16.
Efectos indirectos.

Efectos

Apoyo NPB — Motivacion autonoma T16%*
Apoyo NPB — Motivacion controlada 58%*
Apoyo NPB — Desmotivacion .08

Apoyo NPB — Disfrute .69%*
Apoyo NPB — Aburrimiento .02

Apoyo NPB — Importancia de la EF J12%*
Apoyo NPB — Intencion A45%*
Satisfaccion NPB — Disfrute .86%*
Satisfaccion NPB — Aburrimiento .03

Satisfaccion NPB — Importancia de la EF B8**
Satisfaccion NPB — Intencion S55%*
Motivacion autdbnoma — Intencion .69%*
Motivacion controlada — Intencion - 12%
Desmotivacion — Intencion -.02

*p<.05;**p<.01
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Capitulo 4: Estudio Cuasi-Experimental

4.1. ESTUDIO 6: EFECTOS DE UN PROGRAMA DE
FORMACION CON PROFESORES DE EDUCACION
FISICA: UN ENFOQUE MULTINIVEL DESDE TEORIA
DE LA AUTODETERMINACION

Objetivos e hipotesis

Este estudio tuvo como objetivo evaluar los efectos de un programa de
intervencion donde los profesores de EF recibieron apoyo estrategias en tres NPB, para
evaluar los cambios en los procesos motivacionales y diferentes resultados de los
estudiantes durante las clases de EF. En concreto, la hipdtesis del estudio postula que
los estudiantes del grupo experimental, en comparacion con los estudiantes en el grupo
control, en el post-test mostrarian: a) valores mas altos en percepcion de apoyo y
satisfaccion de las NPB; b) puntuaciones mas altas en la motivacion autdbnoma y mas
bajas en la motivacion controlada y desmotivacion; y ¢) un aumento en el disfrute, la
importancia de la EF y la intencion de ser fisicamente activo, asi como una disminucion
en el aburrimiento durante las clases de EF. Asimismo, la cuarta hipdtesis del estudio
indic6 que d) habria diferencias significativas en la variabilidad entre clases, tanto en el
intercepto y la pendiente.

Teniendo en cuenta los trabajos anteriores, el presente trabajo supone una
importante aportacion al cuerpo de conocimiento existente, ya que representa el primer
estudio que desarrolla un programa de formacion multidisciplinar orientado a la
optimizacion del estilo de ensefianza del profesor, desarrollando estrategias de apoyo a
la autonomia, a la competencia y a las relaciones sociales. Ademads, otro punto
importante de este estudio es que permite comprobar el efecto de la intervencion sobre
variables incluidas en los cuatro niveles que forman el modelo de Vallerand: factores
sociales (apoyo a las NPB), mediadores (satisfaccion de las NPB), motivation
(autébnoma, controlada y desmotivacion) y consecuencias (disfrute, aburrimiento,
importancia de la EF e intencion de practicar deporte). Unido a esto, ampliando trabajos
anteriores, el presente estudio supone el primer acercamiento multinivel en un trabajo
de estas caracteristicas, lo que nos ofrecerd una informacion muy relevante acerca de la
importancia que adquiere el contexto de aprendizaje formado por el profesor y sus

alumnos, pudiendo comprobar si existen diferencias a nivel entre-clases.
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Método

Participantes

Profesores. Participaron en el estudio 21 profesores de EF que impartian
docencia en 21 centros publicos de ESO de la regiéon de Extremadura (Espaia). Los
profesores tenian entre 30 y 49 afios (M = 37.91, DT = 40.5), con experiencia como
docente entre 5 y 15 afios (M = 10.95, DT = 4.62). La seleccion de los profesores
participantes se realizd a través seleccion intencionada, estableciendo los siguientes
requisitos: 1) Experiencia minima de 5 afios como docente, 2) impartir docencia como
minimo a dos clases con estudiantes de 1° de ESO y/o 2° de ESO

Estudiantes. También formaron parte de la muestra 836 alumnos, agrupados en
63 clases, con edades comprendidas entre 12 y 16 afios (M = 12.81; DT = .93). 449
estudiantes estaban matriculados en 1° de ESO y 387 en 2° de ESO, de los cuales 424

eran de género masculino y 412 de género femenino.

Instrumentos

Percepcion de apoyo del profesor a las necesidades psicologicas basicas. Se
utilizd6 el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicoldgicas Basicas (CANPB:
Sanchez-Oliva, Leo, Amado, et al., 2013). Este instrumento esta formado por la frase
inicial “En las clases de Educacion Fisica, nuestro profesor/a...”, seguida de 12 items
que valoran el apoyo a la autonomia (4 items; ej.: “Nos pregunta a menudo sobre
nuestras preferencias con respecto a las actividades a realizar”), el apoyo a la
competencia (4 items; ej.: “Siempre intenta que consigamos los objetivos que se
plantean en las actividades™) y el apoyo a las relaciones sociales (4 items; ej.: “Fomenta
en todo momento las buenas relaciones entre los compaieros/as de clase”).

Satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas. Se utilizo la version
traducida al castellano (Moreno et al., 2008) de la Escala de Medicion de las
Necesidades Psicologicas Basicas (BPNES: Vlachopoulos y Michailidou, 2006). Este
instrumento esta formado por la frase “En mis clases de Educacion Fisica...” seguida de
12 items que miden la percepcion de autonomia (4 items, ej.: “La forma de realizar los
ejercicios coincide perfectamente con la forma en que yo quiero hacerlos”), percepcion
de competencia (4 items, ej.: “Siento que he tenido una gran progresion con respecto al
objetivo final que me he propuesto”) y percepcion de relaciones sociales (4 items, ej.:

“Me siento muy comodo/a cuando hago los ejercicios con los demds compafieros/as’).

R
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Tipo de motivacion. Se emple6 el Cuestionario de Motivacion en la Educacion
Fisica (CMEF: Sanchez-Oliva et al., 2012). Esta escala estd compuesta por la frase
inicial “Yo participo en las clases de Educacion Fisica...”, seguida de 20 items (4 por
factor) que miden la motivacion intrinseca (ej.: “Porque la Educacion Fisica es
divertida”), regulacion identificada (ej.: “Porque esta asignatura me aporta
conocimientos y habilidades que considero importantes”), regulacion introyectada (ej.:
“Porque lo veo necesario para sentirme bien conmigo mismo”), regulacion externa (ej.:
“Para demostrar al profesor/a y compafieros/as mi interés por la asignatura”) y
desmotivacion (ej.: “Pero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo con esta
asignatura”).

Disfrute y aburrimiento. Se utilizé la version adaptada a la EF de la Escala
Disfrute/Aburrimiento en el deporte (Duda y Nicholls, 1992), validada en el contexto
espanol por Baena-Extremera et al. (2012). Este cuestionario estaba compuesto por 6
items: disfrute (3 items; ej.: “Normalmente me divierto en las clases de educacion
fisica”) y aburrimiento (3 items; ¢j.: “En las clases de educacion fisica normalmente me
aburro”).

Importancia de la educacion fisica. Se valor6 a través del Cuestionario de
Importancia de la Educacion Fisica (IEF: Moreno et al., 2009), formado por tres items
(ej.: Considero importante recibir clases de educacion fisica).

Intencion de ser fisicamente activo. Un item fue incluido para analizar la
intencion de los estudiantes de participar en actividades fisicas fuera del horario escolar:
"En los proximos afos, tengo la intencion de participar en el deporte / actividad fisica".
En el cuestionario se especifico que "la participacion deportiva" se referia a participar
en la actividad fisica o un deporte de forma regular (al menos dos veces a la semana).

En todos los cuestionarios anteriormente descritos los participantes debian
expresar su grado de acuerdo utilizando una escala tipo Likert con cinco opciones de
respuesta, desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo) con la

formulacion de la frase.

Diseiio

Se realizo un disefio cuasi-experimental 2 (Grupo; control y experimental) x 2
(Tiempo; Pre-test y post-test). El Grupo Control estaba compuesto por 11 profesores y
474 estudiantes (225 mujeres y 249 varones), y el grupo experimental estaba compuesto

por 10 profesores y 362 estudiantes (187 mujeres y 175 varones). Al comienzo del curso
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académico 2011-2012 (desde finales de noviembre hasta mediados de diciembre), todos
los participantes realizaron el Pre-Test, completando todos los cuestionarios incluidos
en el estudio. Seguidamente, durante el mes de Febrero, los profesores pertenecientes al
Grupo Experimental participaron en el programa de formacion. Tras el periodo de
intervencion, se mantuvo un contacto continuo con los profesores participantes, con el
objetivo de facilitar la labor docente a la hora de llevar a cabo las estrategias del
programa de formacion. Durante el mes de Abril, todos los alumnos completaron

nuevamente los cuestionarios correspondientes a la medida Post-Test.

Programa de formacion con profesores de EF

Los profesores del Grupo Experimental asistieron a un programa de formacion
impartido por especialistas en Psicologia del Deporte y Psicologia de la Educacién, y
estaba basado en los postulados ofrecidos por la TAD y las aportaciones de estudios
experimentales desarrollados con anterioridad (Cheon et al., 2012; Jang et al., 2010;
Tessier et al., 2010). El mencionado programa de formacion tuvo una duracion de 15
horas, agrupados en 3 sesiones de 5 horas. En la tabla 17 se resumen los contenidos del
programa de formacion, el cual estaba compuesto por dos partes: Parte 1 (Marco

teodrico) y parte 2 (Estrategias motivacionales).
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Tabla 17.

Programa de formacion con profesores de EF.

Parte 1. Marco teorico.

- Diferentes tipos de regulacion motivacional. Continuo de la motivacion.
- Importancia de la satisfaccion de las NPB para promover una motivacion autodeterminada.

- Influencia de los factores sociales en la satisfaccion de las NPB y regulacion motivacional. Importancia

del estilo de ensefianza.

- Estudios que demuestran la incidencia de los procesos motivacionales en diferentes consecuencias en el

contexto de EF.

Parte 2. Estrategias motivacionales.

Variable Estrategias Contenidos
Individualizacién de los contenidos, planteamiento de retos
desafiantes y conseguibles.
Adaptacion del Conseguir un equilibrio entre la dificultad de la tarea y la
aprendizaje habilidad de los alumnos.
Permitir el tiempo suficiente para conseguir el éxito en las
A 1 tareas.
poyo a fa Planteamientos de objetivos claros y a corto plazo.
competencia . : -
Instrucciones y Oportunidad de que todos los alumnos puedan conseguir los
explicaciones explicitas objetivos.
Valoracion del éxito a través de indices intrapersonales.
. Utilizar un feedback positivo.
Importancia del . — -
Evaluacion privada y significativa.
feedback y los refuerzos —
Comunicacion adecuada.
Alternar en los estilos de ensefianza en funcion de las
Estilo de ensefianzay ~ necesidades de los alumnos.
estilo de liderazgo Libertad en la toma de decisiones de los alumnos.
Evitar comportamientos de presion y control.
Apoyo a la Fomentar la Promovel.r ,la implicacion .de. los alumnos. . ‘
tonomia C e, . Informacioén sobre los objetivos de la tarea (ej.: Ausencia de
auto participacion activa e »
tienes que”).
Cesion de Ceder responsabilidad en la eleccion de las tareas. (ej.:
responsabilidad a los Calentamiento).
alumnos Escuchar las perspectivas e intereses de los estudiantes.
Adoptar una actitud Ser cercano, amigable y ofrecer ayuda.
empatica Desarrollar una comunicacion adecuada.
Apoy(.) alas  p ioidodac especificas Dinémif:’as grupales, juegos de rol, actividades de confianza,
relaciones resolucion de problemas.
sociales Variabilidad en la estrategia para la formacion de grupos.
Estrategias Optimizar el control del grupo.
metodoldgicas Desarrollar en los alumnos habilidades sociales (empatia

escucha activa...).




Procedimiento

El presente estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la Universidad
pertinente, y cont6 con el apoyo de la Asociacion Profesional Espafiola de Profesores de
EF. Inicialmente, el investigador principal se puso en contacto con los centros
educativos para explicarles los objetivos del estudio y solicitarles su participacion en el
mismo. Antes de comenzar el estudio, se obtuvo un consentimiento informado por parte
de los padres y los profesores de EF. Antes de la recoleccion de datos, se establecid
contacto con los profesores de EF informando del propdsito de este estudio. Todos los
cuestionarios se completaron en clase en linea a través de Google Doc Software. Antes
de realizar la recogida de datos, el investigador principal se puso en contacto con los
profesores de EF para explicar el significado de los items del cuestionario, ante
cualquier posible duda que pudiera surgir por parte de los estudiantes. Se hizo hincapié
en los estudiantes en que la participacion en el estudio era voluntaria, que sus respuestas
permanecerian en el anonimato, y que debian responder con honestidad acerca de sus
sentimientos hacia la EF. Cada alumno empled un tiempo aproximado de 25-30 minutos

para rellenar el cuestionario.

Analisis de los datos

Los datos fueron analizados utilizando el software SPSS 19.0, y consistié en dos
partes: analisis preliminar y analisis de los efectos de intervencion. Inicialmente, fueron
estimados los estadisticos descriptivos de todas las variables dependientes en el pre-test
y en el post-test, calculando los valores de la muestra total y de acuerdo con el grupo de
estudio. A continuacion, con el objetivo de examinar el posible efecto del género y
curso académico, se llevo a cabo un analisis multivariado de varianza (MANOVA) en la
medida pre-test.

En cuanto a analisis de los efectos de intervencion, se llevaron a cabo diferentes
ANCOVAs con medidas repetidas para cada una de las variables dependientes del
estudio, incluyendo un factor entre-sujetos (grupo) y tres covariables (medida, género y
curso académico). Los datos fueron tratados como un modelo de dos niveles. El nivel 1
se correspondié con las medidas repetidas de cada variable, y representa el cambio
esperado en cada miembro de la poblacién durante el periodo de tiempo objeto de
estudio (Singer y Willett, 2003). El nivel 2 se refiere a la varianza entre-clases y
representan las diferencias entre-clases en las tasas de crecimiento de los pardmetros

aleatorios. Para cada andlisis, se han estimado 10 parametros, 6 efectos fijos (Intercepto,

=



—=ﬂ|-

Capitulo 4: Estudio Cuasi-Experimental

Grupo, Medida, Grupo*Medida, género y curso) y 3 efectos aleatorios (variabilidad de
las medidas repetidas, variabilidad entre-clases de la interseccion y variabilidad entre-
clases de la pendiente). Las medidas repetidas fueron tratadas con estructura de
covarianza Homogénea Autorregresiva (AR1), se utiliz6 como método de estimacion
maxima verosimilitud restringida (REML) y los efectos aleatorios se analizaron con el

tipo de covarianza Diagonal y la prueba de Wald (Heck, Thomas, y Tabata, 2010).

Resultados
Analisis Preliminar
Los estadisticos descriptivos y los coeficientes de consistencia interna (alfa de
Cronbach) se presentan en la Tabla 18. Todas las sub-escalas mostraron niveles

aceptables de fiabilidad, superando el criterio de .70 (Nunnally, 1978).
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Tabla 18.
Estadisticos descriptivos e indices de consistencia interna de las variables en pre-test y post-test.

Muestra Total (n = 836) Grupo Control (n = 474) Grupo Experimental (n = 362)
Pre Post Pre Post Pre Post

M(SD) M(SD) M(SD) a M(SD) a M(SD) a M(SD) A
Apoyo Autonomia 3.90(.90) 3.85(.97) 4.07(.82) .75 3.88(.97) .82  3.68(.95) .79 3.82(97) .82
Apoyo Competencia 4.50(.64) 4.40(.74) 4.53(.65) .81  4.39(.75) .86  4.48(.62) .76 4.42(.72) .81
Apoyo Relaciones Sociales 4.39(.69) 4.38(.76) 4.46(.67) .79  4.34(.78) 84 431(.72) .80 4.43(.74) .82
Satisfaccion Autonomia 3.77(.93) 3.76(.94) 3.90(.93) .84 3.81(.96) .84  3.60(.91) .79  3.69(.92) .81
Satisfaccion Competencia 4.12(.78) 4.09(.83) 4.16(.79) .80  4.09(.84) .83  4.07(.77) .81  4.10(.81) .81
Satisfaccion Relaciones Sociales 4.38(.71) 4.27(.82) 4.41(.69) .79  4.26(.83) 87 4.34(.72) .82  4.28(.81) .85
Motivacion Auténoma 4.23(.73) 4.17(.83) 4.27(74) .89  4.13(.90) .92  4.18(.72) .87 4.22(.72) .88
Motivacion Controlada 3.84(.81) 3.79(.89) 3.87(.80) .86 3.77(.93) 90  3.78(.82) .89  3.81(.83) .88
Desmotivacion 2.24(1.29)  2.28(1.38)  2.34(1.31) .82 2.39(1.42) .89 2.10(1.26) .87 2.14(1.32) .89
Disfrute 4.35(.84) 4.27(.89) 4.38(.84) .88 4.23(.92) .88 432(.84) .86 4.32(.84) .85
Aburrimiento 2.42(1.39)  2.56(1.45)  2.52(1.45) .89 2.68(1.50) .91 2.28(1.30) .88 2.40(1.39) .90
Importancia de la EF 4.09(.87) 4.02(.93) 4.15(.87) .77 4.02(.97) .82  4.02(.87) .74 4.02(.88) .73
Intencion de ser fisicamente activo 4.21(1.11) 4.19(1.11) 4.24(1.08) - 4.15(1.10) - 4.16(1.13) - 4.23(1.10) -

Nota. Las desviaciones tipicas se representan entre paréntesis.
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Posteriormente, se analizaron las posibles asociaciones entre el género y el curso
con variables dependientes en la medida pre-intervencion. Los diferentes MANOVAs
realizados mostraron una asociacion entre el género y todas las variables dependientes,
excepto el apoyo competencia, el apoyo a las relaciones sociales y la satisfaccion de las
relaciones sociales. En todos los casos, los chicos reportaron puntuaciones mas altas (p
< .01). En cuanto al efecto del curso, los estudiantes de 1° de ESO y obtuvieron
puntuaciones mas altas en todas las variables dependientes que los estudiantes de 2° de
ESO, excepto el apoyo a la autonomia, apoyo a las relaciones sociales, la desmotivacion
y el aburrimiento. En base a estos resultados, el género y curso se incluyeron como

covariables en los posteriores analisis.

Analisis del efecto de la intervencion

En primer lugar, con el fin de examinar las posibles variaciones entre-clases en
las intersecciones, se sometieron a prueba una serie de modelos incondicionales
incluyendo solamente la interseccion, uno por cada variable dependiente que se
investiga, a través del coeficiente de correlacion intraclase (Singer y Willett, 2003). Este
parametro es una cuantificacion del grado de variabilidad existente entre las clases en
comparacion con la variabilidad existente entre los alumnos de la misma clase, y por lo
tanto, proporciona una idea de la medida en que las diferencias existentes en las
variables dependientes en las unidades del nivel 2 (Hox, 2010). Los resultados revelaron
puntuaciones en los coeficientes de correlacion intraclase que oscilaron entre .06 hasta
.19 (M = .12). Debido a que las intersecciones variaron significativamente entre-clases
en cada variable dependiente (3.52 < Wald Z < 4.63, p <.001), el desarrollo de un
modelo multinivel esta justificado (Heck et al., 2010).

Apoyo a las necesidades psicologicas basicas. Para el apoyo a la autonomia, al
comienzo del tratamiento los dos grupos fueron significativamente diferentes (p < .01).
La interseccion en el Grupo Experimental fue 3.45 y en el Grupo Control fue 4.16 (3.45
+.71). En términos de pendiente, el Grupo Experimental evolucion6 con un ratio de .13
(p < .05), mientras que el Grupo Control creci6 con una tasa considerablemente mas
baja (-.19). Esta diferencia en las tasas de crecimiento fue significativa (p < .01). En el
apoyo a la competencia, los dos grupos no difirieron en la medida pre (Grupo
Experimental = 3.45; Grupo Control = 3.45 + .11 = 3.56). Ademads, como se ilustra en la
Figura 10, no se encontraron diferencias significativas en las tasas de crecimiento (p >

.05) en donde ambos grupos tuvieron un descenso en las puntuaciones tras el periodo de
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intervencion (Grupo Experimental = -.05; Grupo Control = -.14). En el caso del apoyo a
las relaciones sociales, al comienzo del tratamiento los dos grupos fueron
significativamente diferentes (p < .01). Tras el periodo de intervencion, el Grupo
Experimental evolucion6 con una tasa de .12 (p < .05), mientras que el Grupo Control
tuvo una tasa de crecimiento significativamente mas baja (-.12; p <.01).

En cuanto a los efectos aleatorios, la variabilidad en el nivel 1 fue significativa
en el apoyo a las tres NPB (p < .01). La interseccion sélo vari6 entre-clases en el inicio
del estudio en el apoyo a las relaciones sociales (p < .05), mientras que variabilidad

entre-clases en las pendientes provocod diferencias significativas en el apoyo a la

autonomia (p <.01) y el apoyo a la competencia (p <.05).

Apoyo Autonomia

Apoyo Competencia

Apoyo Rel. Soc.

4,2 EG 5 EG 4,7 EG
4 o \ ie \
4,8 R 4,5
38 4,7 4,4
3,6 4,6 4,3
3,4 4 | 1| 4,5 + | 4,2 |

Pre Post

Pre Post

Pre Post

Figura 10. Percepcion de apoyo a las NPB del Grupo Control y Grupo Experimental en la medida
Pre y en la medida Post.

Satisfaccion de las Necesidades Psicoldgicas Basicas. Para la satisfaccion
autonomia, como se ilustra la Figura 11, en la medida pre los dos grupos fueron
significativamente diferentes (p < .01). La interseccion en el Grupo Experimental fue
3.68, y el Grupo Control fue 4.13 (3.68 + .45). En cuanto a la pendiente, Grupo
Experimental creci6é con una tasa de .09 (p > .05), mientras que el Grupo Control creci6
con una tasa mas baja (-.09). Esta diferencia en las tasas de crecimiento fue significativa
(p < 5). Para la satisfaccion de competencia, las dos condiciones no mostraron
diferencias en el inicio del tratamiento (Grupo Experimental = 4.22; Grupo Control = 42
+ .15 =4.37). En cuanto a las pendientes, no se encontraron diferencias significativas (p
>.05), donde el Grupo Experimental crecid con una tasa de .02 y Grupo de Control tuvo
una tasa de crecimiento de -.07. En la satisfaccion de las relaciones sociales, antes de la
intervencion los dos grupos no mostraron diferencias (p > .05). La interseccion en el

Grupo Experimental fue 4.66 y en el Grupo Control fue 4.79 (4.66 + .13). Ambos
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I grupos tuvieron pendientes negativas (Grupo Control = -.15; Grupo Experimental = -

= .07). Esta diferencia en las tasas de crecimiento no fue significativa (p > .05).
u En cuanto a los efectos aleatorios, la variabilidad en el nivel 1 provoco
EN diferencias significativas en la satisfaccion de tres NPB (p < .01). La interseccion solo

vari6 entre-clases en el comienzo del estudio en la satisfaccion autonomia (p < .05)
mientras que hubo diferencias significativas entre-clases en las pendiente en la
satisfaccion de autonomia, la satisfaccion de competencia (p < .01) y la satisfaccion de

relaciones sociales (p <.05).

Satisfaccion Autonomia Satisfaccion Competencia Satisfaccion Rel. Soc.
(G — e CG +—+CG
42 5 47 -
41 — L, s TOTE s \: S EG
.2 43 N 4,5
. |2 i
3,7 0o - - ’ ' = - -
3,6 1 T 1 4 1 T 1 4,2 1 T 1
Pre Post Pre Post Pre Post

Figura 11. Satisfaccion de las NPB del Grupo Control y Grupo Experimental en la medida Pre y
en la medida Post. Nota: Rel. Soc. = Relaciones Sociales.
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Tabla 19.
Resultados de los ANCOVAs de medidas repetidas en todas las variables.

Efectos fijos o tfllzltf;r; tes Entre-clases
ICC Interseccion Grupo  Medida S/Irelzl(?i(c)i: Género  Curso In\t/eirsi:élczi?)n In\t/eirsijcnczi?)n ;;?S?;ii

Apoyo Autonomia 13 3.45%* T 13* -.32%* 3k .03 4% .03 5%
Apoyo Competencia A1 4.77** A1 -.05 -.09 .00 -.16%* A43%* .01 01*
Apoyo Relaciones Sociales .10 4.24%+* 38%* 2% =24 .00 -.04 A48%* .04%* .01

Satisfaccion Autonomia 16 3.68%* A45%* .09 - 18* 209%* -.20* J12%* .06* 3%
Satisfaccion Competencia .09 4.22%* 15 .02 -.09 20%%F D] x* S8** .01 O1*
Satisfaccion Relaciones Sociales 10 4.66** 13 -.07 -.08 .05 - 18%* S4xE .01 02%*
Motivacion Autdbnoma A3 4.44%* 21%* .04 - 17 20%% Q0%* S2%® .01 02%*
Motivacion Controlada 14 4.01%* 18 .03 - 14* 209%* -.25% H1%* 05%* 027%*
Desmotivacion 19 2.07%* 25 .03 .01 37%* -.12 1.44%%* 23%* 07%*
Disfrute 10 4.63** 17 .00 -.15% 30%* 31k 66%* .02 01%*
Aburrimiento 17 1.95%* 21 A2 .03 35%* .04 1.68%* 24%* .06*
Importancia de la EF .09 4.30%* 20% .00 - 13* J38Fx 30%* JT12%* .01 01*
Intencién de ser fisicamente activo .06 4.32%* 17 .07 -.16%* A4xE - DRH* 1.12%* .04 .00

*p < .01; *p < .05. Nota: Grupo (1 = Grupo Control; 2 = Grupo Experimental), Tiempo (1 = Pre-Test, 2 = Post-Test), Género (I = masculino, 2 =
femenino), curso (1 = 1° ESO, 2 =2° ESO).
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I Motivacion. Para motivacion autonoma, como se ilustra en la Figura 12, en la
@E medida pre los dos grupos fueron significativamente diferentes (p < .01). La
u interseccion en el Grupo Experimental fue 4.44 y en el Grupo Control fue 4.65 (4.44 +
3 .15). En términos de crecimiento, el Grupo Experimental crecié con una tasa de .04 (p >

.05), mientras que el Grupo Control crecid con una tasa considerablemente mas baja (-
.13). Esta diferencia en las tasas de crecimiento fue significativa (p < .01). Para
motivacion controlada, antes de la intervencion, las intersecciones no fueron
significativamente diferentes (p > .05; Grupo Experimental = 4.01; Grupo de Control =
4.19). Tras la intervencion, se provocaron diferencias significativas (p < .05), donde el
Grupo Experimental creci6 con una tasa de .03 y el Grupo Control tuvo un descenso en
la puntuacion de -.11. En la desmotivacién, como se aprecia en la Tabla 19, no se
encontraron diferencias significativas ni en las intersecciones ni en las pendientes. En
concreto, el Grupo control registrd6 un valor de 2.32, mientras que en el Grupo
Experimental fue 2.07 (p > .05). Ademds, ambos grupos tuvieron un crecimiento
positivo tras la intervencion (Grupo Experimental = .03; Grupo control = .04; p > .05).
En cuanto a los efectos aleatorios, la variabilidad del nivel 1 fue estadisticamente
significativa en los tres tipos de motivacion (p <.01). La interseccion varid entre-clases
en la medida pre en la motivacion controlada (p < .05) y la desmotivacion (p < .01)
mientras que la pendiente varié entre-clases de manera significativa en los tres tipos de

motivacion (p <.01).

Motivacion Autonoma Motivacion Controlada Desmotivacion
+—— CG cG
4,8 0 CG 4,3 o | 24 — EG
4,7 EG 4,2 2,3
4,6 \ 4,1 \ 2,2
45 4 2,1
4,4 3,9 2
4,3 . ] 3,8 4 : L1194 | |
Pre Post Pre Post Pre Post

Figural2. Tipo motivacion del Grupo Control y Grupo Experimental en la medida Pre y en la
medida Post. Nota: Rel. Soc. = Relaciones Sociales.
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Consecuencias. Para el disfrute, como se ilustra en la Figura 13, antes de iniciar
la intervencion las intersecciones no fueron significativamente diferentes (p > .05;
Grupo Experimental = 4.63; Grupo Control = 4.80). En cuanto a las tasas de
crecimiento, se encontraron diferencias significativas (p < .05), donde el Grupo
Experimental no cambi6 sus puntuaciones (.00) mientras que el Grupo de Control tuvo
un descenso en la medida post (-.15). En el aburrimiento, los resultados fueron similares
que en la desmotivacidon, ya que no se encontraron diferencias significativas en la
intersecciones o las pendientes. Asi, las intersecciones no fueron significativamente
diferentes (p > .05; Grupo Experimental = 1.95; Grupo Control = 2.16). Ademas, ambos
grupos tuvieron un crecimiento positivo (Grupo Experimental = .12; Grupo control =
.15; p > .05). Para la importancia de la EF, en la medida pre los dos grupos fueron
significativamente diferentes (p < .05). La interseccion en el Grupo Experimental fue
4.30, y el Grupo de Control fue 4.50 (4.30 + .20). Tras el periodo de intervencion, el
Grupo Experimental no cambid sus puntuaciones (.00), mientras que el Grupo Control
registr6 un descenso en su puntuacion -.13, siendo esta diferencia en las tasas de
crecimiento significativa (p < .05). Por ultimo, para la intenciéon de ser fisicamente
activo, las intersecciones no fueron significativamente diferentes (p > .05; Grupo
Experimental = 4.32; Grupo control = 4.49), mientras que las pendiente registraron
diferencias significativas (p < .05), donde el Grupo Experimental creci6 a la tasa de .07,
mientras que el Grupo Control tuvo un decremento de - .09.

En cuanto a los efectos aleatorios, la variabilidad del nivel 1 fue significativa en
todas las variables (p < .01). La interseccion solo vario entre-clases en el aburrimiento
(p <.01), mientras que hubo variabilidad entre-clases en las pendientes en el disfrute, el

aburrimiento, la importancia de la EF y la intencién de ser fisicamente activos (p < .05).
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Disfrute Aburrimiento
—" CG ce
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Figural3. Disfrute, aburrimiento, importancia de la EF ¢ intencion del
Grupo Control y Grupo Experimental en la medida Pre y en la medida

Post. Nota: Rel. Soc. = Relaciones Sociales.
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Capitulo 5: Discusion y Conclusiones

5.1. DISCUSION GENERAL

El objetivo principal del presente trabajo de investigacion era avanzar en el
conocimiento y el entendimiento de los procesos motivaciones desarrollados por los
alumnos en el contexto de la EF. Para ello, inicialmente se realizaron dos estudios
preliminares, el primero de ellos encaminado a la validacion de diferentes cuestionarios
posteriormente utilizados, y el segundo orientado a la aplicacion del modelo jerarquico
de Vallerand en el contexto de EF, para posteriormente comprobar los efectos de un
programa de formacion con profesores de EF sobre los procesos motivacionales
desarrollados por los alumnos durante las clases de EF. Para dotar de mayor claridad a
esta discusion, se ha decidido realizar diferentes apartados en funcion de las

caracteristicas de los estudios utilizados.

5.1.1. Validacion de instrumentos

En primer lugar, ante la inexistencia de instrumentos especificos encaminados a
valorar algunas de las variables que pretendiamos incluir en la investigacion, el primer
objetivo del estudio fue la elaboracion y validacion de tres instrumentos para valorar la
percepcion de los alumnos respecto a al apoyo del profesor a las BPN, el tipo de
motivacion durante las clases de EF y la percepcion del desarrollo de comportamientos
positivos en el contexto de la EF.

Respecto al primero de ellos, la gran mayoria de los cuestionarios elaborados
estaban orientados exclusivamente al analisis del apoyo a la autonomia (HCCQ, LCQ o
PASSES). Ademads, para nuestro conocimiento no existen escalas encaminadas a la
valoracion de los factores sociales relacionados con el docente desde una perspectiva
multiple, en la que también se analice la importancia del apoyo a la competencia y a las
relaciones sociales, existiendo tan s6lo dos instrumentos de observacion para evaluar
tales constructos (Aelterman et al., 2013; Reeve et al., 2004). En base a esto, los autores
interesados en analizar los factores sociales desde una perspectiva multidimensional,
recurrieron a la inclusion de un cuestionario especifico para valorar el apoyo a la
autonomia, y grupos de items encaminados a analizar la percepcién de apoyo a la
competencia y relaciones sociales (Rutten et al., 2012; Standage et al., 2005; Zhang et
al., 2011). En definitiva, aunque en ambos estudios los instrumentos utilizados
obtuvieron adecuados indices de consistencia interna, ninguno de estos cuestionarios

han sido validados de manera conjunta, razén por la cual nos decidimos a crear un
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instrumento especifico que incluyera la percepcion de los estudiantes respecto a los
recursos que destina su profesor para fomentar su satisfaccion de las necesidades de
autonomia, competencia y relaciones sociales.

En cuanto al proceso de elaboracion del cuestionario, la creacion de los
diferentes items fue realizada siguiendo las aportaciones realizadas por diferentes
autores en relacion a los componentes incluidos en el apoyo a la autonomia, apoyo a la
competencia y apoyo a las relaciones sociales. Inicialmente, se realizd un analisis
factorial exploratorio, que reflejo adecuadas cargas factoriales en cada una de las sub-
escalas incluidas en el cuestionario. Siguiendo la estructura resultante en el analisis
factorial exploratorio, se realizd un analisis factorial confirmatorio, testando para ello
tres modelos diferentes de medida: a) un modelo con los 12 items del cuestionario y un
factor latente global; b) un modelo con tres factores latentes correlacionados; y c) un
modelo con tres factores latentes de primer orden y un factor latente global de segundo
orden. Analizando los indices de ajuste de los diferentes modelos puestos a prueba, el
primer modelo con un tnico factor latente fue desechado debido a que los valores
obtenidos en los indices de ajuste no fueron adecuados. Los dos modelos restantes
obtuvieron ambos adecuados indices de ajuste a los datos, por lo tanto, ambas opciones
podrian ser utilizadas en futuros trabajos.

Siguiendo los postulados expuestos en la TAD (Deci y Ryan, 2000; Ryan y
Deci, 2000) y las aportaciones realizadas en diferentes trabajos (Aelterman et al., 2013;
Ntoumanis y Standage, 2009; Tessier et al., 2010; Van den Berghe, Vansteenkiste,
Cardon, Kirk, y Haerens, en prensa; Vansteenkiste et al., 2010), se recomienda la
utilizacion del modelo formado por tres factores latentes de primer orden, debido a que
este modelo, incluido en un futuro modelo de ecuaciones estructurales, puede arrojar
una informacién mas amplia y especifica acerca de la influencia de estas tres variables
(por separado) sobre importantes variables en el contexto de la EF, como la satisfaccion
de las NPB o el tipo de motivacion mostrado por los alumnos. Sin embargo, el cuerpo
de conocimiento creado en torno al analisis de las NPB (tanto percepcion de apoyo
como satisfaccion) destaca la dificultad de los alumnos para diferenciar claramente
entre las tres variables expuestas, y por lo tanto, este aspecto dificulta la realizacion de
un modelo de ecuaciones estructurales en el que se puedan incluir estas variables por
separado (Moutao, Serra, Alves, Leitdo, y Vlachopoulos, 2012; Vlachopoulos,
Ntoumanis, y Smith, 2010). Por ello, se sugiere que los autores que utilicen este

cuestionario apliquen inicialmente el modelo formado por tres factores correlacionados,
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y en caso de no obtener un buen ajuste, sometan a verificacion el modelo formado por
tres factores de primer orden y un factor de segundo orden.

No obstante, en cuanto a las relaciones entre los factores del cuestionario, es
conveniente puntualizar el alto coeficiente de correlacion encontrado entre el apoyo a la
competencia y el apoyo a las relaciones sociales. Sin embargo, el hecho de encontrar
puntuaciones significativas en las relaciones entre los factores de los cuestionarios que
analizan las NPB ha sido una constante hasta el momento, como se ha podido
comprobar en diferentes estudios realizados en el contexto educativo (Evelein,
Korthagen, y Brekelmans, 2008; Vlachopoulos, Katartzi, y Kontou, 2011) y de
actividad fisica (Moutdo et al., 2012; Vlachopoulos, Ntoumanis, y Smith, 2010; Wilson,
Rogers, Rodgers, y Wild, 2006), en los que se encontraron, en este caso, las mayores
puntuaciones en la relacion entre el apoyo a la autonomia y el apoyo a la competencia.
De esta forma, para aquellos autores que utilicen este cuestionario en futuras
investigaciones, se sugiere prestar especial atencion a las relaciones encontradas entre
los tres factores del cuestionario, para que, en caso de encontrar altos coeficientes de
correlacion, valorar la posibilidad de utilizar tres factores separados o un factor global
que analice el apoyo del profesor a las NPB.

Del mismo modo, se puso a prueba la invarianza factorial de los dos modelos
que obtuvieron adecuados indices de ajuste en al analisis factorial confirmatorio. Para
ello, se analizaron las diferencias existentes en los dos modelos factoriales en funcion
del género de los discentes, encontrandose, en ambos casos, los dos primeros modelos
con restricciones sin diferencias significativas, mientras que tan solo en el modelo que
se restringian los residuos de medida se registraron diferencias significativas (p < .05).
No obstante, segin Cheung y Rensvold (2002) cuando los valores de ACFI son
inferiores a .01, se puede afirmar que el instrumento es invariante, aspecto que ocurre en
los dos analisis. Por lo tanto, los valores encontrados en el ACFI en el modelo sin
restricciones y los diferentes modelos con invarianza indican que el Cuestionario de
Apoyo a las Necesidades Psicologicas Basicas es un instrumento invariante por género.
Con esto, es importante destacar que el instrumento disefiado permite analizar la
percepcion de apoyo a las NPB independientemente del género del alumnado, tal y
como fue planteado en la hipdtesis de estudio.

Por ultimo, los resultados de este estudio también verificaron como el apoyo
ofrecido por el docente a las necesidades psicologicas basicas supone un antecedente

significativo de la satisfaccion que los alumnos muestren respecto a estas variables.



Estos hallazgos estdn en la misma linea de otros estudios realizados anteriormente en
clases de educacion fisica (Rutten et al., 2012; Standage et al., 2005; Taylor y
Ntoumanis, 2007; Zhang et al., 2011), comprobandose como estas variables pertenecian
a la misma red tedrica de relaciones. Estos resultados ratifican la importancia que
adquiere la figura del docente en el contexto de la EF, de forma que en la medida que
los alumnos perciban un esfuerzo en su profesor por desarrollar estrategias para
fomentar el apoyo a las NPB, los alumnos veran significativamente incrementado su
satisfaccion de las NPB.

En definitiva, a través de este estudio se consigui6é elaborar y validar un
cuestionario encaminado a valorar la percepcion de los alumnos sobre el apoyo del
profesor a sus necesidades de autonomia, competencia y relaciones sociales. Bajo
nuestro punto de vista, debido a la inexistencia de instrumentos especificos
encaminados a la valoracién de estas variables, este articulo supone una interesante
aportacion al estudio de los factores sociales que pueden determinar la satisfaccion de
las NPB de los alumnos durante las clases de EF. Ademas, teniendo en cuenta que casi
la totalidad de estudios realizados hasta el momento se centran en la valoracion
unicamente del apoyo a la autonomia, este trabajo también permite analizar los
antecedentes motivacionales de una perspectiva multidimensional.

A través del segundo estudio se pretendié elaborar y validar una escala para
analizar el tipo de regulacion motivacional de los alumnos durante las clases de EF. Los
motivos que nos llevaron a la creacion de una nueva escala fueron varios. Durante los
ultimos afos, han sido utilizados diferentes instrumentos encaminados a valorar el tipo
de motivacion hacia las clases de EF. Por ejemplo, algunos autores (Boiché et al., 2008;
Moreno et al., 2009; Radel et al., 2010; Standage et al., 2003) optaron por la adaptar a la
educacion fisica de la Escala de Motivacion en el Deporte (SMS: Pelletier et al., 1995).

Por otro lado, un alto porcentaje de los estudios que han analizado la regulacion
motivacional de los alumnos en las clases de EF (Cox y Ullrich-French, 2010; Lim y
Wang, 2009; Lonsdale et al., 2011; Ntoumanis et al., 2009; Standage et al., 2003; Sun y
Chen, 2010; Taylor et al., 2010) han utilizado la Escala del Locus Percibido de
Causalidad (PLOC: Goudas et al., 1994). Posteriormente, Vlachopoulos et al. (2011)
realizaron un trabajo en el que analizaron las propiedades psicométricas obtenidas por
esta escala en 25 estudios. Estos resultados sugirieron la reformulacion de algunas

subescalas del cuestionario, resultando el PLOC-R (Revised Perceived Locus of
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Causality in Physical Education Scale) formado por 19 items, la cual mostré valores
adecuados en los indices de Cronbach.

En el contexto espafiol, la gran mayoria de los autores optaron por utilizar la
adaptacion al castellano del PLOC, realizado por Moreno et al., (2008). En este sentido,
el hecho de utilizar instrumentos validados con estudiantes de culturas diferentes parece
ser una limitacion a la hora de analizar los procesos motivacionales en el contexto
educativo, como asi lo demuestran los analisis de consistencia interna realizados, en el
que se encontraron puntuaciones en el alfa de Cronbach inferiores a .70 en la regulacion
introyectada. Por ejemplo, en el Reino Unido el sistema educativo (incluida la
asignatura de EF) es diferentes al sistema implantado en Espafia. En este estado los
alumnos tienen clases en horario matutino y vespertino, hay una mayor docencia
relacionada con la actividad fisica y el deporte, y ademas, la actividad fisica
extraescolar guarda una mayor relacion con los centros educativos. Todos estos
aspectos, sin duda, pueden provocar dificultades a la hora de realizar una adaptacion de
una escala del contexto del Reino Unido al contexto espafiol. Concretamente, aunque en
estudios posteriores se han obtenido adecuados indices de consistencia interna en los
cinco factores que componen el cuestionario (Cecchini, Fernandez-Losa, Gonzdlez, y
Cecchini, 2013; Cecchini, Fernandez-Losa, Gonzéilez, Fernandez-Rio, y Méndez-
Giménez, 2012; Méndez-Giménez, Fernandez-Rio, y Cecchini, 2013), también es cierto
que diversos trabajos encontraron puntuaciones en el alfa de Cronbach inferiores a .70
(Fernandez-Rio, Cecchini, y Méndez-Giménez, en prensa; Ferriz, Sicilia, y Séenz-
Alvarez, 2013; Sanchez-Oliva, Leo, Sanchez-Miguel, et al., 2013).

En definitiva, a partir de los condicionantes anteriormente comentados, se
comenzo el proceso de elaboracion y validacion de una escala para valorar la
motivacion en las clases de EF. El andlisis de los resultados apoyo6 los postulados
ofrecidos por la TAD (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000), resultando una
estructura factorial formada por cinco tipos de regulacion motivacional: intrinseca,
identificada, introyectada, externa y desmotivacion. De manera paralela, los resultados
del modelo factorial también estan en linea con los postulados de la TAD en el sentido
de que la desmotivacion se relaciona negativamente con las regulaciones mas
autodeterminadas (intrinseca e identificada), descendiendo el coeficiente de correlacion
a medida que se exterioriza la regulacion. Sin embargo, los resultados referentes a la
regulacion externa no coinciden con los encontrados en estudios previos (Lonsdale et

al., 2011; Moreno et al., 2009; Vlachopoulos, Katartzi, Kontou, et al., 2011), ya que se



obtuvo una relacion positiva con las regulaciones mas autodeterminadas y una ausencia
de relaciones con la desmotivacion. El motivo de esta discrepancia puede residir en los
items que componen el factor regulacion externa. En nuestro cuestionario, el hecho de
involucrarse en las clases de EF por agradar al profesor, y con ello, poder optar a
conseguir una mejor nota adquiere gran importancia, pudiendo aparecer alumnos que
realmente disfruten en las clases de EF, pero igualmente se involucren por poder optar a
conseguir una mejor nota.

Por otro lado, hay que prestar especial atencion al alto coeficiente de correlacion
obtenido entre la motivacion intrinseca y la regulacion identificada. Lo cierto es que los
estudios previos realizados hasta el momento (Lonsdale et al., 2011; Moreno et al.,
2009; Ntoumanis, 2005; Vlachopoulos, Katartzi, Kontou, et al., 2011; Wang, Hagger, et
al., 2009), lo que parece indicar que los adolescentes no diferencian entre los motivos de
practica intrinsecos (diversion, placer, satisfaccion...) con los motivos de practica
identificados (beneficios en otras facetas de la vida, valoraciéon positiva de la
actividad...). En conjunto, estos resultados parecen ratificar la idea planteada por
algunos autores (Vansteenkiste et al., 2010) sobre la idoneidad de abordar el tipo de
motivacion de los alumnos en base a tres grandes constructos: motivacion autonoma
(agrupando las regulaciones intrinseca e identificada), motivacion auténoma (uniendo
las regulaciones introyectada y externa) y desmotivacion, evidenciando con ello la
necesidad de realizar mas estudios que permitan dilucidar la validez discriminante entre
los diferentes tipos de regulacion motivacional.

En cuanto a la consistencia interna de la escala elaborada, pensamos que el
hecho de elaborar una escala especificamente para el contexto en el cual se va a
desarrollar ha facilitado la comprension igualitaria de los items por parte de los
alumnos, y con ello, conseguir adecuados indices de fiabilidad de los cinco factores que
componen el cuestionario, obteniendo valores en el alfa de Cronbach superiores a .78 en
todos los casos. Ademds, como también se ha podido comprobar en los estudios
posteriores en los que se ha utilizado este instrumento, la consistencia interna de la
escala es aceptable.

Otro de los principales objetivos a conseguir a la hora de disehar y validar un
nuevo instrumento es analizar la validez nomologica de la misma, realizando para ello
un andlisis de correlaciones bivariadas. Siguiendo los postulados del modelo de
(Vallerand, 2007), se calcularon las relaciones que los diferentes tipos de motivacion

tenian sobre determinados antecedentes motivacionales (NPB), y como esta regulacion
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motivacional podia determinar la aparicion de determinadas consecuencias (intencioén
de seguir practicando deporte). Los resultados obtenidos, de manera general, apoyan los
principios del modelo jerarquico de la motivacion, comprobandose la relacion que los
cinco tipos de motivacion tienen sobre las tres NPB y la intencidn de practicar deporte.

Concretamente, las tres NPB se relacionaron de manera positiva con las
regulaciones intrinseca, identificada e introyectada. Estos resultados van en la misma
linea que los encontrados en otros estudios (Moreno, Gonzalez-Cutre, y Ruiz, 2009;
Ntoumanis, 2005; Standage et al., 2003; Taylor y Ntoumanis, 2007), comprobandose
como los alumnos que sienten satisfechas sus necesidades de autonomia, competencia y
relaciones sociales son aquellos que presentan una motivacion mas autodeterminada en
las clases de EF. Del mismo modo, las NPB también mostraron una relacion positiva
con la regulacion externa, resultados que ofrecen mas discrepancias en la comparacion
con estudios anteriores. Asi, Moreno et al. (2009) obtuvieron resultados similares a los
encontrados en el presente estudio con una muestra formada por 440 estudiantes con
edades entre 14 y 16 afos. Por el contrario, otros estudios encontraron una asociacion
negativa entre las NPB y la regulacion externa (Ntoumanis, 2005; Standage, Duda, y
Ntoumanis, 2006; Taylor y Ntoumanis, 2007).Como posible explicacion, en el presente
trabajo los items de la regulacion externa hacen referencia a la percepcion que los
alumnos tienen sobre la aprobacion recibida por parte de profesor y compaieros, y
puede darse el caso de alumnos que se sientan autbnomos, con una buena percepcion de
habilidad y buenas relaciones con sus compaieros, y que ademas tengan un deseo de
agradar al entorno social (profesor y compaifieros). Por ultimo, la desmotivacion se
relaciond negativamente con las tres NPB, resultados que ya fueron apuntados por otros
estudios desarrollados con estudiantes de EF (Moreno et al., 2009; Ntoumanis, 2005;
Standage et al., 2006; Taylor y Ntoumanis, 2007).

Por otro lado, el analisis correlacional mostré cdmo la motivacion intrinseca y las
tres regulaciones pertenecientes a la motivacion extrinseca se relacionaban
positivamente con la intencion de practicar deporte, mientras que no aparecieron
relaciones significativas con la desmotivacion. Respecto a los tipos de regulacion mas
autodeterminada, existe unanimidad en la direccion de las relaciones encontradas en
estudios previos (Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse, y Biddle, 2003; Lim y Wang,
2009; Ntoumanis, 2001, 2005; Standage et al., 2003), destacando las relaciones
positivas entre las regulaciones intrinsecas e identificadas y la intencion de persistencia.

Estos hallazgos indican la idoneidad de la EF para fomentar una adherencia a la practica



deportiva de los adolescente, de forma que aquellos alumnos que presenten una
regulacion mas autodeterminada en las clases seran aquellos que tengan un mayor deseo
de seguir practicando deporte en los proximos afios, y con ello, de crear estilos de vida
mas saludables, con la gran cantidad de beneficios que ello conlleva.

Sin embargo, los resultados en relacion a la asociacidon entre la motivacion no
autodeterminada y la intencion de persistencia no presentan unanimidad. Por ejemplo,
en los estudios desarrollados por Ntoumanis (2001) y Lim y Wang (2009) encontraron
una relacion negativa entre la regulacion externa y la intencion de persistencia, mientras
que Hagger et al. (2003) no obtuvieron relaciones destacables. Del mismo modo, en lo
que a la desmotivacion se refiere, los estudios de Ntoumanis (2001) y Standage et al.,
(2003) encontraron relaciones negativas entre esta variable y la intencion de
persistencia, mientras que Lim y Wang (2009) obtuvieron una relacion positiva entre
estas dos variables. En este sentido, adquiere especial importancia las destrezas
docentes del profesor, ya que los resultados indican la existencia de alumnos que tengan
una regulacion externa o estén desmotivados hacia las clases de EF, y sin embargo, les
guste el deporte y tengan intencion de seguir practicandolo. Con esto, la tercera
hipdtesis del estudio se cumple parcialmente, ya que los resultados postulados
solamente se corresponden en el caso de los tipos de regulacion mas autodeterminadas,
lo que indica la necesidad de méas estudios que permitan realizar afirmaciones mas
concluyentes sobre las relaciones establecidas entre los tipos de regulacion menos
autodeterminada y la intencion de persistencia.

Por ultimo, mediante la validacién de este instrumento también la analizd la
invarianza del mismo. Concretamente, se incluyeron dos variables sociodemograficas
que a priori, podrian provocar diferencias en las respuestas emitidas por los
participantes en el estudio, como son el género y el curso académico. Los resultados
obtenidos informaron que el instrumento elaborado se mostr6 invariante en funcion del
género y del curso académico, por lo que no hay diferencias acerca de la percepcion que
tanto chicos y chicas como alumnos de 1° y 2° de ESO tienen sobre los diferentes tipos
de regulacion durante las clases de EF, en la misma linea que otros trabajos anteriores
en los que también se comprobo la invarianza de escalas similares en el contexto
educativo (Vlachopoulos, Katartzi, Kontou, et al., 2011; Wang, Pyun, Kim, y
Chatzisarantis, 2009).

En definitiva, los resultados obtenidos en este estudio destacan el Cuestionario

de Motivacion en Educacion Fisica (CMEF) como un nuevo instrumento, con
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suficientes evidencias de validez y fiabilidad, para el analisis del tipo de motivacion en
las clases de EF en el contexto espaifiol.

A través del tercer estudio, se pretendidé elaborar una escala encaminada a
valorar la percepcion de los alumnos acerca del desarrollo de comportamientos
positivos durante las clases de EF. Previamente a la elaboracion de la escala, se realizd
una busqueda bibliografica con el objetivo en encontrar un instrumento validado en el
contexto espafiol, capaz de analizar la percepcion del alumnado respecto a ciertos
comportamientos adaptativos frecuentes en las clases de EF. Como resultado de esta
busqueda, aparecieron diferentes instrumentos encaminados al analisis de los valores,
actitudes y comportamientos adaptativos, como son el Contextual Self-Responsibility
Questionnaire (CSRQ: Watson et al., 2003), el Personal and Social Responsibility
Questionnaire (PSRQ: Li et al., 2008), el Cuestionario sobre Valores Sociopersonales
para la Convivencia (De la Fuente et al., 2006) o la Escala de Valores para el Desarrollo
Positivo Adolescente (EVDPA: Antolin et al., 2011). Sin embargo, ninguno de estos
cuestionarios fue elaborado para el contexto especifico de las clases de EF, por lo que
obvian ciertos aspectos exclusivos de un contexto tan especifico como son las clases de
EF.

A raiz de esto, ante la necesidad de elaborar instrumentos de medida
encaminados a valorar la percepcion que los alumnos tienen sobre los comportamientos
adaptativos que se pueden desarrollar en el contexto de la EF, nos decidimos a disefar y
validar una escala encaminada a valorar la percepcion sobre el desarrollo de este tipo de
conductas durante las clases de EF. Para ello, se llevaron a cabo tres estudios: a)
Analisis Factorial Exploratorio (AFE); b) Analisis Factorial Confirmatorio (AFC),
analisis de la validez de contenido y analisis de la consistencia interna; y c) analisis de
validez nomoldgica.

El anélisis de los resultados mostr6 una escala formada por 18 items presentados
de manera dicotomica. Concretamente, se encontrd una estructura factorial de segundo
orden, formado por los 18 items que componian el cuestionario, y 5 factores de primer
orden: respeto a las normas, instalaciones y materiales, tolerancia y respeto a los
compafieros, valoracion del esfuerzo, cooperacion y autocontrol. En cuanto al andlisis
de validez todos los factores obtuvieron saturaciones superiores a .45 en todos sus
items, lo que indica una adecuada validez factorial (Varela et al., 2006). Ademas, el

modelo sometido a prueba registrd adecuados indices de ajuste a los datos (Thompson,
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En cuanto a la consistencia interna del cuestionario, todos los factores, a
excepcion del factor tolerancia y respeto a los compafieros (.68), obtuvieron un
coeficiente en el alfa de Cronbach superior a .70, establecido por Nunnally (1991) para
establecer una consistencia interna aceptable en el ambito de la investigacion en
psicologia. No obstante, en el caso del factor tolerancia y respeto a los demas, la
consistencia interna se podria aceptar la validez interna debido al pequefio nimero de
items que componen el factor (Hair et al., 1998).

Al igual que en los estudios anteriores, a través de la validaciéon del CCPEP
también se comprobo la validez nomologica del cuestionario. En este caso, se considerd
relevante analizar el grado de asociacion que los diferentes tipos de motivacion podian
tener con el desarrollo de los comportamientos incluidos en el cuestionario. En este
sentido, diversos estudios previos encontraron que aquellos alumnos que desarrollaban
regulaciones mas autodeterminadas hacia la EF eran los que llevaban a cabo
comportamientos mas adaptativos (Chantal, Robin, Vernat, y Bernache-Assollant, 2005;
Cox y Ullrich-French, 2010; Moreno, Alonso, Martinez-Galindo, Cervell6, y Ruiz,
2008). En nuestro estudio, los resultados son consistentes con los trabajos anteriores, ya
que el andlisis correlacional indicd que los mayores niveles de autodeterminacion
(motivacion intrinseca y regulacion identificada) se relacionaron positivamente con
todos los comportamientos positivos incluidos, mientras que los tipos de motivacion
menos autodeterminadas (regulacion externa y desmotivacion) se relacionaron de forma
negativa con dichas variables.

Asi pues, dada la inexistencia de instrumentos especificos para EF encaminados
a la valoracion de un aspecto tan importancia en la adolescencia como es el desarrollo
de conductas adaptativas, el presente trabajo supone una interesante aportacion en este
sentido, ofreciendo una escala (no excesivamente extensa) que permite valorar la
percepcion de los alumnos respecto al desarrollo de determinados comportamientos
relacionados con la responsabilidad personal y social. Del mismo modo, dada la
relevancia que el desarrollo positivo adolescente ha adquirido en los Ultimos afios, esta
escala, por su especificidad, podria ser utilizada para identificar y valorar al inicio y al
final del curso la percepcion que los alumnos tienen el desarrollo de un amplio numero
de conductas adaptativas en las clases de EF, comprobando con ello la eficacia del
contexto de EF como vehiculo para el fomento de conductas positivas entre los

alumnos.
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Capitulo 5: Discusion y Conclusiones

5.1.2. Aplicacion de modelos de ecuaciones estructurales en el contexto

de la educacion fisica

A partir de la elaboracion de los instrumentos necesarios para analizar las
variables incluidas en la presente tesis doctoral, el siguiente reto fue someter a prueba
diferentes modelos de ecuaciones estructurales con el objetivo de testar el modelo
jerarquico planteado por Vallerand (2007) en un contexto especifico con son las clases
de EF, comprobando con ello la importancia que pueden adquirir los procesos
motivacionales para explicar y predecir diferentes consecuencias, y coémo el estilo
interpersonal utilizado por el profesor de EF juega un papel fundamental para optimizar
el tipo de motivacion que los alumnos muestran hacia las clases de EF.

Como se ha podido observar a lo largo del Capitulo 3, los dos modelos puestos a
prueba comparten variables en los tres primeros niveles de la estructura planteada por
Vallerand (factores sociales, mediadores y tipo de motivacion), radicando la gran
diferencia en las consecuencias introducidas. Precisamente, entendemos que una de las
grandes aportaciones realizadas por este trabajo es la inclusion de los factores sociales
relacionados con el profesor desde un punto de vista multidimensional.
Tradicionalmente, multitud de autores han valorado la percepcion de los alumnos
respecto a las destrezas docente de su profesor (Ntoumanis y Standage, 2009; Van den
Berghe et al., en prensa; Vansteenkiste et al., 2010). No obstante, la mayoria de los
modelos testados limitaban los factores sociales a la valoracion del apoyo a la
autonomia (Hastie et al., 2013; Su y Reeve, 2010), obviando con ello la incidencia que
otras variables (apoyo a la competencia y apoyo a las relaciones sociales) pueden tener
sobre la satisfaccion de las necesidades psicologicas bésicas (Jang et al., 2010; Sheldon
y Filak, 2008; Van den Berghe et al., en prensa).

En base a esto, los dos modelos de ecuaciones estructurales han comprobado
como aquellos alumnos que perciben un mayor apoyo del profesor a sus NPB son los
que presentan una mayor satisfaccion de estas NPB. Estos resultados ya fueron
apuntados en estudios anteriores (Rutten et al., 2012; Standage et al., 2005; Zhang et al.,
2011), y destacan la importancia que adquieren los recursos destinados por el profesor
para satisfacer las NPB de los alumnos. De manera paralela, tanto el Estudio 4 como el
Estudio 5 también destacaron la importancia del apoyo a las NPB para predecir tanto el
tipo de motivacién como el desarrollo de diferentes consecuencias. Concretamente, los

resultados destacaron el apoyo a las NPB como predictor positivo de la motivacion
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autobnoma, la motivacién controlada, la diversion, la importancia asignada a la EF y la
intencion de ser fisicamente activo en periodo extraescolar. En linea con estos
resultados, Standage et al. (2005) comprobaron cdmo la percepcion de apoyo a las NPB
predijo positivamente los niveles altos de autodeterminaciéon y negativamente los tipos
de motivacion no autodeterminadas.

Concretamente, el apoyo a la autonomia de los alumnos puede favorecer una
mayor sensacion de control, es decir, que los alumnos se sientan como el motor de sus
propios comportamientos, aspecto que puede provocar una internalizacion del locus de
causalidad, y con ello, un aumento en los niveles de autodeterminacion (Reeve, 2006).
De igual modo, en la medida que el profesor disefia las tareas encaminadas al apoyo a la
competencia de los alumnos, esta contribuyendo significativamente a que los alumnos
se esfuercen para aprender y mejorar, optimizando con ello su percepcion de habilidad,
favoreciendo asi la aparicion de una motivacion autodeterminada (Jang et al., 2010). Por
ultimo, cuando el profesor invierte recursos en fomentar una integracion de los alumnos
(apoyo a las relaciones sociales), provocara que haya una mayor confianza entre los
compaifieros de clase, lo que ayudard a que los estudiantes no tengan la sensacion de
“miedo a equivocarse”, aumentando con ello el sentimiento pertenencia al grupo
(Tessier et al., 2010). Asi, el apoyo a la autonomia, el apoyo a la competencia y el
apoyo a las relaciones sociales, aunque son consideradas dimensiones independientes,
deben ser tratadas como estrategias complementarias en el estilo interpersonal del
profesor (Jang et al., 2010), de forma que la motivacion del estudiante se optimiza bajo
condiciones en las que los docentes encuentran formas de proporcionar ambientes de
aprendizaje en los que se conjuguen estos condicionantes.

Por otro lado, el Capitulo 3 de la presente tesis doctoral también puso de
manifiesto el papel mediador de la satisfaccion de las NPB en la relacion entre los
factores sociales (en este caso la percepcion de apoyo a las NPB) y el tipo de
motivacion mostrado hacia las clases de EF. Asi, en ambos estudios la satisfaccion de
las NPB predijo positiva y significativamente la motivacion autonoma y la motivacion
controlada. Es decir, aquellos alumnos que se sienten mas autonomos, mas competentes
y mas afiliados al grupo de iguales son los que desarrollan mayor cantidad de
motivacion (autdbnoma y controlada) hacia las clases de EF.

Estos resultados también fueron encontrados en estudios anteriores (Moreno et
al., 2009; Moreno-Murcia y Vera, 2011; Rutten et al., 2012; Sanchez-Oliva, Leo,
Sanchez-Miguel, et al., 2013; Standage et al., 2005; Zhang et al., 2011), ratificando con
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ellos la importancia que adquieren las NPB para optimizar el tipo de regulacion
motivacional durante las clases de EF. Ademas, los efectos indirectos mostraron que la
satisfaccion de las NPB predecia positivamente el disfrute, la importancia concedida a
la EF y la intencion de practicar actividad fisica extraescolar. Estos hallazgos son
consistentes con resultados encontrados en trabajos anteriores, en los que también
pusieron de manifiesto el relevante papel que adquieren la satisfaccion de las NPB para
fomentar consecuencias adaptativas, como la diversion, la importancia concedida a la
EF o la intencidon de ser fisicamente activo (Goémez-Rijo, 2013; Moreno et al., 2009;
Moreno, Hernandez, y Gonzélez-Cutre, 2009; Moreno-Murcia, Zomefio, De Oliveira,
Ruiz, y Cervello, 2013; Taylor et al., 2010)

Por otro lado, ninguno de los dos modelos puestos a prueba destacd la
satisfaccion de las NPB como predictor significativo de la desmotivacion. Aunque
apenas existen estudios que hayan valorado estas relaciones, debido a que han utilizado
el IAD o tan so6lo han incluido niveles altos de autodeterminacion, estos resultados no
son consistentes con los hallazgos encontrados por Standage et al. (2005), donde
encontraron que la satisfaccion de las NPB era un predictor negativo y significativo de
la desmotivacion, y por lo tanto, investigaciones futuras deberian considerar la inclusion
de diferentes variables que en estudios anteriores han demostrado ser predictores
positivos de la desmotivacion, como pueden ser la percepcion de un estilo controlador o
la frustracion de las NPB (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, y Thegersen-
Ntoumani, 2011).

Por lo tanto, es importante destacar el papel de los docentes en la promocion de
un ambiente de aprendizaje para facilitar la satisfaccion de autonomia, competencia y
relaciones sociales entre los alumnos. Concretamente, con el fin de aumentar la
percepcion de apoyo a la autonomia, parece vital que el profesor proponga actividades
donde los estudiantes tengan cierta libertad en la toma de decisiones y los intereses y
preferencias de los alumnos sean considerados. Con el fin de mejorar la percepcion de
apoyo a la competencia, las tareas deberian adaptarse al nivel y la capacidad de los
alumnos, proporcionando una retroalimentacion positiva y dotando del tiempo
suficiente para alcanzar los objetivos previstos. Por tltimo, con el fin de promover la
percepcion de relaciones sociales entre el alumnado, seria conveniente que el profesor
destine recursos para fomentar las buenas relaciones entre los alumnos, mostrandose

cercano, proponiendo actividades grupales y fomentando el aprendizaje cooperativo.



Por otro lado, siguiendo los postulados expuestos por Vallerand (2007) en su
modelo jerarquico de la motivacion, se incluyeron diferentes consecuencias en los
modelos puestos a prueba. En primer lugar, en el modelo presentado en el estudio 4, se
incluyeron como consecuencias las percepciones de los alumnos respecto a la
realizacion de comportamientos positivos durante las clases de EF. Los resultados
informaron que tanto la motivacion autdbnoma como la motivacion controlada se
mostraron como variables predictoras de los comportamientos positivos,
respectivamente, mientras que la desmotivacion se mostré como predictor negativo de
los comportamientos positivos. Estudios previos ya mostraron como aquellos alumnos
que presentaban una motivacion autodeterminada, y por lo tanto, un locus interno de
causalidad, eran aquellos que mostraban mas conductas prosociales (Durdo, 2008;
Sanchez-Oliva, Leo, Sanchez-Miguel, et al., 2013). En el caso de la relacion entre la
motivacion controlada y las conductas positivas, los resultados no coinciden con los
encontrados por Durdo (2008), en el que la motivacion extrinseca predijo la disciplina
en sentido negativo. Sin embargo, en el contexto de la EF, el que los alumnos sean
evaluados de manera continua parece ser un elemento muy influyente en la motivacion
extrinseca de los alumnos, pudiendo aparecer alumnos que tengan una regulacion
externa, y ademds muestren conductas adaptativas con el objetivo de conseguir la
aprobacion del profesor (Ntoumanis y Standage, 2009).

En el modelo puesto prueba en el estudio 5, se incluyeron consecuencias en dos
niveles diferentes. Concretamente, se analizo la capacidad predictiva de los diferentes
tipos de regulacion sobre tres consecuencias importancia en el contexto de la EF, y a su
vez, se estimo el poder predictivo de estas variables sobre la intencion de seguir siendo
fisicamente activos. El andlisis de las estimaciones estandarizadas directas e indirectas
indicd que la motivacion autdnoma predijo positivamente el disfrute, la importancia de
la EF y la intencion de ser fisicamente activo. Investigaciones anteriores ya demostraron
que la motivacion autodeterminada era un predictor positivo de la diversion (Gréstén et
al., 2012; Ommundsen y Kvalo, 2007; Zhang, 2009), la importancia concedida a la EF
(Moreno-Murcia et al., 2013) y la intencién de ser fisicamente activo (Lim y Wang,
2009; Ntoumanis, 2005; Standage et al., 2003; Taylor et al., 2010). En este sentido, los
postulados de la TAD (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000) indican que las razones
intrinsecas para participar en una actividad estan relacionadas con la satisfaccion, el

placer, la felicidad y, sobre todo, el disfrute. Por lo tanto, es razonable pensar que
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aquellos estudiantes que han percibido una mayor importancia a las clases de EF,
revelaran tales sentimientos.

Por el contrario, la motivacion controlada y la desmotivacidon destacaron como
predictores positivos del aburrimiento y como predictores negativos del disfrute. Sin
embargo, existen muy pocos estudios que hayan demostrado las consecuencias
provocadas por los bajos niveles de autodeterminacion. Concretamente, Standage et al.
(2006), comprobd coéOmo la desmotivacion predecia positivamente la infelicidad y
negativamente la concentracion en las clases de EF, mientras que Taylor et al. (2010) en
el que encontr6 la regulacion externa como predictor positivo de la intencién ser
fisicamente activo. Segun Deci y Ryan (2000), los estudiantes que experimentan una
motivacion no autodeterminada a menudo experimentan una baja percepcion de
competencia, lo que factiblemente puede conducir al aburrimiento entre los estudiantes.
Ademas, los resultados del presente estudio muestran que la desmotivacion predijo
negativamente el disfrute y la percepcion de la importancia de la EF, aunque los pesos
de regresion no fueron significativos (p > .05). Estos resultados podrian ser una
consecuencia de las caracteristicas de la EF como materia escolar. Asi, en las clases de
EF los estudiantes participan en diferentes actividades (ej., resistencia, futbol,
baloncesto, tenis, expresion corporal...), y pueden estar mas o menos motivados hacia
una actividad sobre otra. En este sentido, segun lo indicado Vallerand en su modelo
jerarquico de la motivacion (Vallerand, 2007) en relacion a los efectos arriba-abajo
entre los diferentes niveles, la motivacion situacional de los estudiantes en las sesiones
anteriores a la recogida de datos puede afectar a la motivacion contextual hacia la EF.
De esta forma, es posible que algunos estudiantes no estén intrinsecamente motivados
en las actividades desarrolladas dentro de las clases de EF, pero alin poseen la intencion
de participar en otras actividades que no estan incluidas en el plan de estudios a nivel
extra-escolar.

Por ultimo, el disfrute y la importancia concedida a la EF aparecieron como
predictores positivos de la intencion de ser fisicamente activo fuera del contexto
educativo, en linea con los resultados encontrados en trabajos anteriores (Moreno-
Murcia, Huéscar, y Cervelld, 2012). Estos resultados vienen a ratificar la idea que se
tiene sobre la importancia que las clases de EF tienen para fomentar estilos de vida
saludables, es decir, en la medida que los docentes consigan crear en los alumnos

actitudes positivas hacia las clases de EF (satisfaccion, disfrute, importancia percibida a



la asignatura, esfuerzo, concentracion...) se repercutira en que los adolescentes tengan
una mayor predisposicion a realizar algun tipo de actividad fisica de forma extraescolar.

En resumen, a través de los dos estudios anteriormente comentados se puede
comprobar la utilidad del modelo de Vallerand para explicar los procesos
motivacionales desarrollados por los alumnos en las clases de EF. Concretamente, se ha
podido comprobar la importancia que adquiere el estilo interpersonal utilizado por el
profesor para fomentar la satisfaccion de las NPB por parte de los alumnos, aspecto que
contribuird a la aparicion de una motivacion autodeterminada, y con ello, el fomento de
comportamientos adaptativos.

Sin embargo, estos estudios de corte transversal tienen una serie de limitaciones
inherentes a cualquier tipo de metodologia transversal, acentuado mas si cabe en el
contexto de la EF. De esta forma, el hecho de analizar la percepcién de los alumnos
sobre determinadas variables en un momento concreto del tiempo puede estar en parte
influenciado por las actitudes y los sentimientos que hayan tenido dichos alumnos en las
sesiones previas a la toma de datos, y esto sin duda puede afectar a los resultados. Es
decir, teniendo en cuenta la amplitud y variedad de los contenidos tratados en la
asignatura de EF, se podria pensar que el grado de interés que los alumnos tengan sobre
los contenidos impartidos en el momento de la toma de datos podrian influir
parcialmente en la percepcion de los alumnos respecto las diferentes variables
analizadas en el estudio (satisfaccion de las NPB, tipo de motivacion, disfrute,
aburrimiento, importancia concedida a la EF...).

Por tltimo, como se ha explicado a lo largo del Capitulo, el Estudio 4 también fue
abordado desde una perspectiva multinivel. Sin embargo, por lo que respecta a la
agrupacion de respuestas a nivel de clases y de centros, los coeficientes de correlacion
intraclase, todos ellos con valores no superiores a .15, mostraron que no se trataba de un
efecto muy relevante en dicho estudio. Es decir, no se encontr6 una variabilidad
destacable ni entre las distintas clases, ni tampoco entre los distintos centros. Dentro de
un mismo centro, la falta de variabilidad entre clases podria explicarse por el hecho de
que los distintos grupos comparten profesor, lo que contribuiria a reducir las
diferencias. Sin embargo, ello no explicaria la falta de variabilidad entre centros.
Concretamente, el hecho de que no se observen diferencias 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 tamafio de la muestra de centros (32), o bien a que las

diferencias entre ellos tampoco son muy grandes.
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Capitulo 5: Discusion y Conclusiones

5.1.3. Efectos de un programa de intervencion con profesores de

educacion fisica

Una vez comprobado la idoneidad de la TAD y el Modelo Jerdrquico de la
Motivacion para explicar los procesos motivacionales desarrollados por los alumnos
durante las clases de EF, el siguiente paso en la investigacion suponia el desarrollo de
un estudio de corte experimental en el que se desarrollara una intervencion con
profesores encaminado a la optimizacion de las NPB de los alumnos, las cuales habian
destacado como elementos clave en los dos estudios anteriores.

Concretamente, se desarroll6 un programa de formacion con profesores de EF
con el objetivo de comprobar los efectos provocados en los procesos motivacionales
desarrollados por los alumnos durante las clases de EF. Analizando los trabajos previos
que se habian desarrollado hasta la fecha sobre programas de formacion con docentes,
pudimos comprobar que practicamente la totalidad de los estudios se centraban el
desarrollo de estrategias para fomentar la necesidad de autonomia (Hastie et al., 2013;
Su y Reeve, 2010). Con esta perspectiva unitaria, se obvia el desarrollo de estrategias
para optimizar la satisfaccion de competencia y relaciones sociales.

Por ello, a través de la presente investigacion se elaboré un programa de
formacion multidimensional encaminado al desarrollo de estrategias motivacionales y
metodologicas para crear ambientes de aprendizaje en los que se apoyara la satisfaccion
de autonomia, competencia y relaciones sociales. Como ha sido explicado a lo largo del
Estudio 6, el programa de formacién tuvo una duracion de 10 horas, agrupado en 3
sesiones y dividido en cuatro partes fundamentales: 1) marco conceptual; 2) estrategias
de apoyo a la autonomia; 3) estrategias de apoyo a competencia; y 4) estrategias de
apoyo a las relaciones sociales. Ampliando cada uno de los apartados del programa de
formacion, considerabamos oportuno establecer un periodo introductorio en el que los
profesores conocieran los postulados bésicos de la TAD. De esta forma, se explico el
concepto de motivacion, los diferentes tipos de motivacion que establece la TAD y la
importancia que adquieren las NPB para fomentar una motivacion autodeterminada en
el alumnado. A partir de aqui, se comenzd a exponer cada una de las estrategias que
formaban el programa de formacion, comenzando con las estrategias para optimizar la
satisfaccion de competencia, avanzando con las estrategias para fomentar la satisfaccion
de autonomia, y finalizando con las estrategias para promover la satisfaccion de

relaciones sociales.
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En cuanto a los efectos provocados por el programa de formacion, los resultados
indicaron un incremento significativo en la percepcion de apoyo a la autonomia y a las
relaciones sociales en los alumnos del grupo experimental con respecto a los alumnos
del grupo control, mientras que no se encontraron diferencias significativas en la
percepcion de apoyo a la competencia. Estos hallazgos vienen a ratificar la importancia
que adquiere el estilo interpersonal desarrollado por el docente, comprobandose como
los alumnos perciben un cambio en los recursos destinados por el profesor para
fomentar sus necesidades de autonomia y relaciones sociales. Estos resultados estan en
linea con estudios anteriores en los que se comprobo un incremento significativo en la
percepcion de apoyo a la autonomia (Chatzisarantis y Hagger, 2009; Cheon et al., 2012;
Cheon y Reeve, 2013; Gonzélez-Cutre et al., 2013; Lonsdale et al., 2013; Moreno et al.,
2010). En este sentido, no se encontraron estudios que comprobaran los efectos de un
programa de formacion sobre la percepcion de apoyo a las relaciones sociales.

En el caso de la percepcion de apoyo a la competencia, los resultados no
mostraron cambios significativos entre en el grupo control y el grupo experimental tras
el periodo de intervencion. Es decir, a pesar de que el programa de formacion tenia un
apartado especifico sobre el desarrollo de estrategias de apoyo a la satisfaccion de
competencia, los alumnos no percibieron un cambio en los recursos destinados por el
profesor para fomentar dicha percepcion de habilidad. Esta falta de significatividad
puede venir provocada por dos aspectos. Por un lado, es posible que los profesores no
hayan llevado a la practica eficazmente las estrategias expuestas en el programa de
formacion, para cual lo hubiera sido necesario evaluar de manera directa los
comportamientos emitidos por los profesores. Por otro lado, pudiera haber ocurrido que,
a pesar de que los profesores hayan desarrollado eficazmente las estrategias de apoyo a
la competencia, este cambio en el estilo docente no haya sido percibido por los
adolescentes. No obstante, previamente a la realizacion de este trabajo de investigacion,
ya hipotetizamos que las estrategias de apoyo a la competencia serian las mas dificiles
de llevar a cabo, pudiendo ser el motivo de estos resultados las caracteristicas de las
estrategias destinadas para mejorar satisfaccion de competencia (ej., feedback,
objetivos, explicaciones, nivel de dificultad, tipo y duracion de las tareas...), las cuales
pueden ser mas dificiles de percibir para los alumnos que las estrategias de apoyo a la
autonomia y a las relaciones sociales.

Respecto a la variabilidad entre-clases, los resultados mostraron diferencias

significativas en la interseccion en la percepcion de apoyo a las relaciones sociales,
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mientras que la pendiente mostro variabilidad entre-clases en el caso del apoyo a la
autonomia y a la competencia. Es decir, el ambiente de aprendizaje creado por el
profesor y los alumnos tuvo poca incidencia en las puntuaciones de los estudiantes en la
medida inicial, pero sin embargo, los resultados resaltan la importancia del ambiente de
aprendizaje a la hora de provocar un efecto significativo provocado por las estrategias
desarrolladas por los profesores. Estos hallazgos ratifican la importancia que adquiere la
figura del profesor, y concretamente, los recursos que destine para optimizar la
satisfaccion de las NPB de los alumnos.

En relacion a los efectos del programa de formacion sobre la satisfaccion de las
NPB, los resultados indicaron que la intervencion desarrollada con los profesores logréd
incrementar significativamente la satisfaccion de autonomia en los alumnos del grupo
experimental, mientras que no se encontraron cambios significativos en la satisfaccion
de competencia y relaciones sociales. De esta forma, el cambio que se produjo en la
percepcion de apoyo a la autonomia tuvo una transferencia positiva sobre la satisfaccion
de autonomia de los alumnos. Sin embargo, a pesar de que el programa de formacion
logré mejoras significativas en la percepcion de apoyo a las relaciones sociales, esto no
se vio refrendado en un incremento de la satisfaccion de las relaciones sociales.

En cuanto al efecto positivo del programa sobre la satisfaccion de autonomia, los
resultados son consistentes con trabajos anteriores (Chatzisarantis y Hagger, 2009;
Cheon et al., 2012; Cheon y Reeve, 2013; Lonsdale et al., 2013; Moreno et al., 2010),
mientras que tan sélo el trabajo de Tessier et al. (2010) no logré mejoras significativas
en esta variable. En el caso de la satisfaccion de competencia y relaciones sociales,
existe mas discrepancia en cuanto a los resultados obtenidos en trabajos previos. Por
ejemplo, nuestros resultados coinciden plenamente con los hallazgos encontrados en el
estudio de Lonsdale et al. (2013), en los que tampoco lograron mejorar
significativamente la satisfaccion de competencia y relaciones sociales, mientras que
Tessier et al. (2010) tan solo encontré un incremento en la satisfaccion de relaciones
sociales. Sin embargo, otros estudios (Cheon et al., 2012; Cheon y Reeve, 2013) si que
consiguieron provocar un incremento significativo en las tres NPB, posiblemente
debido a las caracteristicas del disefio longitudinal formado por tres medidas, lo que
permitia un mayor tiempo a los profesores para desarrollar eficazmente las estrategias
expuestas en el programa de formacion.

En relacion a la falta de significatividad encontrada en la satisfaccion de

competencia, los resultados ratifican los postulados expuestos en diferentes teorias



sobre la competencia percibida (Bandura, 1990; Nicholls, 1989), que establecen que
para que se perciba un cambio significativo en la percepcion de competencia o habilidad
para realizar una actividad, debe pasar un periodo de tiempo minimo en el que se
consigan experiencias de éxito que transforme esta percepcion. Por ello, el corto periodo
de tiempo comprendido entre el pre-test y el post-test puede explicar estos resultados, de
forma que no fue suficiente para provocar que los alumnos aumentasen su percepcion
de habilidad. Quizds una medida de seguimiento al final del curso hubiera podido
provocar cambios significativos en la percepcion de apoyo a la competencia y en la
satisfaccion de competencia.

En el caso de la satisfaccion de las relaciones sociales, el organigrama del
sistema educativo espafol provoca que frecuentemente un alto porcentaje de alumnos
compartan el mismo grupo de iguales a lo largo de la ESO. Este hecho puede provocar
que se establezcan unas relaciones interpersonales estables, creencias sobre el
comportamiento del profesor y los compafieros, que sean dificiles de modificar con un
programa de intervencidén con un corto periodo de tiempo. Ademas, tal y como ha sido
demostrado en otros estudios en el contexto deportivo (Heuzé, Sarrazin, Masiero,
Raimbault, y Thomas, 2006; Leo, Sanchez-Miguel, Sachez-Oliva, Amado, y Garcia-
Calvo, 2012), la calidad de las relaciones personales entre los miembros de un grupo
tienen a descender a lo largo de una temporada, habiendo podido ocurrir algo similar en
nuestro estudio.

Analizando las diferencias existentes a nivel entre-clases, los resultados
nuevamente ratifican la importancia del profesor para desarrollar eficazmente las
estrategias motivacionales. Concretamente, en la variabilidad de la interseccion, tan sélo
hubo diferencias significativas en la satisfaccion de autonomia, mientras que la
evolucion de las pendientes provoco diferencias significativas en las tres NPB a nivel
entre-clases. Estos resultados informan que, antes de realizar la intervencion, los grupos
eran homogéneos a nivel entre-clases en cuanto a la satisfaccion de competencia y
relaciones sociales. Sin embargo, la diferencia respecto a los recursos destinados por
cada profesor para poner en practica las estrategias motivacionales ha provocado
diferencias significativas respecto a la evolucion sufrida por la satisfaccion de
competencia y relaciones sociales.

En definitiva, estos hallazgos estan en la linea de los postulado expuestos por la
TAD (Deci y Ryan, 2000; Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2000), y ratifican la

importancia del estilo interpersonal utilizado por el profesor, demostrando cémo el

Rl



R

programa de intervencion fue eficaz para provocar un cambio en la percepcion de los
alumnos con respecto a los recursos destinados por el profesor para fomentar la
satisfaccion de autonomia y relaciones sociales, y esto conllevd un aumento en la
satisfaccion de autonomia. Sin embargo, las hipotesis no se cumplieron en el caso del
apoyo a la competencia, satisfaccion de competencia y satisfaccion de relaciones
sociales. Como hemos comentado anteriormente, quizas un mayor tiempo entre la
medida pre y la medida post hubiera podido permitir que los alumnos desarrollaran en
mayor medida el conjunto de estrategias expuestas en el programa de formacion, lo que
hubiera podido provocar un aumento significativo en la satisfacciéon de competencia y
relaciones sociales en la medida post.

Avanzando en la discusion de los resultados, el Estudio 6 también nos permitid
comprobar los efectos provocados por el programa de formacidon sobre el tipo de
motivacion de los alumnos hacia las clases de EF. Concretamente, el analisis de
covarianza realizado indic6 que el programa de intervencion habia logrado un
incremento significativo de la motivacion autébnoma y controlada en los alumnos del
grupo experimental con respecto a los alumnos del grupo control, mientras que el
programa de formacion no consiguid provocar diferencias significativas entre los grupo
control y experimental tras el periodo de intervencion.

En el caso de la motivacion autdénoma, el conjunto de estrategias desarrolladas
por los profesores consiguieron aumentar los tipos de regulacion autonoma
(regulaciones intrinseca e identificada). A tenor de los resultados obtenidos en la
satisfaccion de las NPB, este aumento podria venir derivado por el aumento producido
en la satisfaccion de autonomia, donde los alumnos desarrollaron una mayor sensacion
de control durante las clases de EF, lo que pudo provocar que los adolescentes
desarrollen mayores motivos de practicas intrinsecos a la propia actividad. Estos
resultados son consistentes con diversos trabajos anteriores, en los que también
comprobaron un aumento de la motivacion autodeterminada tras el periodo de
intervencion (Chatzisarantis y Hagger, 2009; Cheon et al., 2012; Cheon y Reeve, 2013;
Gonzalez-Cutre et al., 2013; Lonsdale et al., 2013; Moreno et al., 2010).

En el caso de la motivacion controlada, a priori los hallazgos encontrados no se
ajustan a los postulados de la TAD. Sin embargo, atendiendo a la vision de
Vansteenkiste et al. (2010) en la cual se explica la motivacion desde una perspectiva
dual, en la que se diferencia entre cantidad y calidad de motivacion, los resultados

obtenidos podrian tomar un cariz interesante. Asi, el programa de formacion consiguid



mejorar tanto la calidad de la motivacion (motivacion autdbnoma) como la cantidad de
motivacion (motivacion controlada), lo que conlleva un aumento en los motivos para
implicarse durante las clases de EF. De esta forma, tal y como indican Vansteenkiste et
al. (2010), siempre y cuando los niveles motivacion autonoma aumenten, el aumento
registrado en motivacion controlada puede tener consecuencias positivas.

Asimismo, hay que tener en cuenta las caracteristicas especificas del contexto
donde se desarrolla la investigacion, donde existe una obligatoriedad de asistencia a las
clases de EF, y existe la necesidad por parte del profesor de calificar a los alumnos de
forma publica, y éstos tienen que superar una determinada nota para poder aprobar la
asignatura. Este hecho, puede hacer que indirectamente, a medida que se acerca el
periodo de evaluaciones (como asi ha pasado en la cronologia de este estudio), la
motivacion controlada aumente a pesar de los posibles esfuerzos del profesor por
evitarlo. Hasta la fecha, existen pocos estudios que hayan probado los efectos de un
programa de intervenciéon con profesores sobre la motivacion controlada de los
estudiantes. Tan solo Tessier et al. (2010) demostraron que su programa de formacion
no provoco cambios destacables en regulacion introyectada, mientras que si provoco un
descenso significativo en la regulacion externa.

En cambio, el andlisis de los resultados puso de manifiesto que tanto los
alumnos del grupo control como los alumnos del grupo experimental incrementaron sus
niveles de desmotivacion tras el periodo de intervencion. Este resultado, a priori, es
dificilmente entendible en el caso de los alumnos del grupo experimental, ya que
incrementan un aumento de sus puntuaciones en los tres tipos de motivacion tras el
periodo de intervencidén. Resultados similares fueron obtenidos en el aburrimiento, al
contrario de lo que fue hipotetizado. Sin embargo, en el presente estudio, estos
hallazgos podrian ser explicados a través de los efectos aleatorios. Como se puede
apreciar, la desmotivacion y el aburrimiento son las variables que obtuvieron mayores
diferencias a nivel de clases, lo que indica que el hecho de que los alumnos desarrollen
las clases de EF en un contexto especifico (creado por profesor y alumnos) puede
ayudar a explicar en parte el crecimiento desarrollado por los alumnos en la
desmotivacion. Es decir, los resultados indican que, ademas de las variables controladas
en el estudio, hay otros factores relacionados con el profesor y los compafieros de clase
que pudieran incidir en la evolucion de la desmotivacion durante el curso, pudiendo

darse el caso de alumnos que aunque a priori no incrementen sus niveles de
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desmotivacion, el hecho de percibir en sus compaiieros sentimientos de aburrimiento y
desmotivacion pudiera ayudar a crear en ellos mismos este tipo de sentimientos.

No obstante, a pesar de que no hay una gran cantidad de estudios que hayan
comprobado la evolucion de la desmotivacion en un estudio de estas caracteristicas, lo
cierto es que no existe unanimidad en los resultados encontrados hasta el momento. Asi,
en los estudios desarrollados por Cheon et al. (2012) y Cheon y Reeve (2013)
comprobaron como los alumnos del grupo experimental, con respecto a los alumnos del
grupo control, descendian sus valores significativamente. Sin embargo, en el estudio de
Gonzalez-Cutre et al. (2013) encontraron resultados similares a los encontrados en este
trabajo, ya que tanto los alumnos del grupo control como los alumnos del grupo
experimental incrementaros su desmotivacion en la medida post-intervencion.

Por ultimo, con respecto a las consecuencias del modelo, los alumnos del grupo
experimental mejoraron significativamente sus puntuaciones en el disfrute, la
importancia de la EF y la intencion de ser fisicamente activo tras el periodo de
intervencion con respecto a los alumnos del grupo control. Estos resultados ratifican
nuevamente los beneficios generados por el programa de intervencion desarrollado con
los profesores, consiguiendo mejoras no solamente a nivel motivacional (satisfaccion de
las NPB y tipo de motivacidon) sino también en importantes actitudes hacia la EF, como
el disfrute o la importancia concedida a las clases de EF. En el caso de la intencion de
ser fisicamente activo, los resultados son consistentes con estudios anteriores (Cheon et
al., 2012; Cheon y Reeve, 2013; Gonzalez-Cutre et al., 2013), no encontrandose
estudios que hayan comprobado el efecto de un programa de intervencion sobre el
disfrute y la importancia de la EF.

Ademads, el presente estudio demuestra como los procesos motivacionales
desarrollados en las clases de EF juegan un papel fundamental para fomentar la practica
deportiva extraescolar (Hagger y Chatzisarantis, 2012), como se demuestra en una
mayor intencion de practicar deporte fuera de la escuela en los alumnos del grupo
experimental.

En definitiva, a través del presente estudio se ha podido comprobar los efectos
positivos de un programa de intervenciéon con profesores sobre los procesos
motivacionales y las actitudes de los estudiantes hacia las clases de EF. Asimismo, los
resultados obtenidos ratifican la importancia de la satisfaccion de las NPB, y en
consecuencia, el tipo de motivacion hacia las clases de EF, destacando el contexto de la

EF como una excelente via para fomentar mayor intencion de practica extraescolar, y
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descender con ello los elevados indices de sedentarismo infantil registrados en los
ultimos informes (Ogden y Carroll, 2010).

A raiz de esto, las administraciones publicas deberian sopesar la posibilidad de
aumentar el nimero de horas de EF y formar en aspectos motivacionales a los
profesores, con dos objetivos: a) aumentar el tiempo de practica deportiva en horario
escolar; y b) mejorar la actitud de los estudiantes hacia las clases de EF (motivacion
autodeterminada, disfrute, satisfaccion, importancia de la EF, afecto positivo,
bienestar...) lo que se traduce en un aumento de la practica deportiva extraescolar
(Barkoukis, Hagger, Lambropoulos, y Tsorbatzoudis, 2010; Hagger y Chatzisarantis,

2012), y con ello, reducir en gran medida el gasto sanitario futuro.
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5.2. LIMITACIONES Y PROSPECTIVAS DEL ESTUDIO

S iempre que se lleva a cabo un trabajo de estas caracteristicas, se deben tener en

cuenta las limitaciones y dificultades que se han encontrado a la hora de abordarlo, con
el objetivo de poder tenerlas en cuenta en futuros trabajos.

En primer lugar, teniendo en cuenta que la validaciéon de un cuestionario es un
proceso continuo, los resultados encontrados en el presente estudio en relacion a las
propiedades psicométricas de los tres instrumentos elaborados suponen una
aproximacion preliminar. Por lo tanto, a pesar de que los instrumentos también
presentaron adecuadas propiedades psicométricas en los estudios pertenecientes a los
Capitulos 3 y 4, futuras investigaciones deberian comprobar la validez y fiabilidad de la
escala con estudiantes de diferentes edades, asi como la realizaciéon de otro tipo de
analisis que confirmen la adecuacion de este instrumento, como puede ser el analisis de
estabilidad temporal.

Del mismo modo, de manera general, los instrumentos elaborados analizan la
percepcion de los alumnos, respecto al apoyo de su profesor a sus NPB, respecto al tipo
de regulacion motivacional y respecto al desarrollo de comportamientos positivos
durante las clases de EF. En este sentido, el hecho de utilizar el cuestionario como
instrumento de medida tiene la limitacién inherente de que analizan percepciones, no
comportamientos. En base a esto, resulta interesante la creacion de instrumentos
observacionales encaminados a valorar directamente los comportamientos emitidos por
el profesor y por los alumnos durante las clases de EF. En relacion a esto, ya existen
diferentes estudios que han abordado esta cuestion en el contexto de la EF. Por ejemplo,
trabajos anteriores desarrollaron diferentes instrumentos observacionales encaminados a
analizar los recursos destinados por el profesor de EF a fomentar la satisfaccion de las
NPB entre los alumnos (Haerens et al., 2013; Reeve et al., 2004; Tessier et al., 2010;
Van den Berghe et al., 2013). De manera paralela, también resulta interesante otra linea
de investigacion en la que se han elaborado instrumentos de observacion para analizar
los comportamientos de los alumnos durante las clases de EF (Cheon et al., 2012;
Cheon y Reeve, 2013; Reeve et al., 2004; Tessier et al., 2010).

En relacién a los Capitulos 3 y 4, como se puede apreciar a lo largo de los

estudios que los componen, los constructos relacionados con las NPB se analizan desde
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una perspectiva positiva. Es decir, en el caso de los factores sociales se analiza la
percepcion de los alumnos sobre el apoyo del docente a las NPB, mientras que en el
caso de los mediadores se analiza la satisfaccion de los alumnos de sus NPB. En base a
esto, futuros estudios podrian completar el andlisis de los procesos motivacionales
incluyendo también la percepcion de los alumnos sobre el estilo controlador del
profesor, asi como el analisis de la frustracion que los alumnos tienen sobre sus NPB.
Esta aportacion nos podria ofrecer una informacién mas amplia acerca de los factores
contextuales que pueden predecir los tipos de motivacion mostrados por los alumnos en
el contexto de la EF. En este sentido, existen trabajos anteriores que han valorado estos
aspectos en el contexto deportivo (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, y Thegersen-
Ntoumani, 2011; Bartholomew, Ntoumanis, y Thegersen-Ntoumani, 2010;
Bartholomew et al., 2011), en el contexto de actividad fisica (Gunnell, Crocker, Wilson,
Mack, y Zumbo, 2013; Sicilia, Ferriz, y Saenz-Alvarez, 2013) y en el contexto de la EF
(Bartholomew, Ntoumanis, Cuevas, y Lonsdale, 2014; De Meyer et al., en prensa; Van
den Berghe et al., 2013).

Igualmente, en este trabajo la valoracion de los factores sociales se limita a la
figura del profesor. Por ello, seria también interesante considerar la importancia de los
otros significativos (padres o compatfieros) en relacion con los procesos motivacionales
desarrollados por los alumnos en el contexto de la EF. Concretamente, siguiendo la
linea de estudios anteriores (Chirkov y Ryan, 2001; Gonzalez-Cutre et al., 2013; Hagger
et al., 2009; McDavid, Cox, y Amorose, 2012), seria interesante conocer el grado de
influencia que tanto los padres como los compafieros pueden tener en la satisfaccion de
las NPB de los alumnos, y como consecuencia, en el tipo de motivacion desarrollado
hacia las clases de EF.

Por otro lado, los hallazgos encontrados en el presente trabajo muestran
resultados interesantes con respecto a la importancia de la EF en la promocion de la
actividad fisica. Sin embargo, los resultados se limitan al analisis de la intencion de los
alumnos para desarrollar actividad fisica extraescolar en los siguientes afios. En base a
esto, seria especialmente interesante la puesta en marcha de estudios de corte
longitudinal que, apoyandose en el modelo trans-contextual (Hagger et al., 2003),
comprueben la importancia del contexto de la EF para fomentar estilos de vida
saludables a lo largo del tiempo, valorando los niveles de préactica deportiva extraescolar
de forma objetiva y directa, como ya hicieran otros autores en diferentes estudios

publicados con anterioridad (Barkoukis et al., 2010; Gonzalez-Cutre et al., 2013;
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Hagger y Chatzisarantis, 2012; Hagger et al., 2009; Rodriguez, Garcia-Cant6, Sanchez-
Lopez, y Lopez-Miiarro, 2013)

Respecto a las limitaciones encontradas en el estudio cuasi-experimental, es
cierto que el hecho de no analizar directamente los comportamientos de los profesores
antes y después del desarrollo del programa de formacion es una debilidad del estudio.
Para futuras intervenciones, quizas seria recomendable seguir la linea iniciada por
Tessier et al. (2010), analizando el estilo interpersonal desarrollado por el profesor en la
medida inicial, realizando el programa de formacion, y llevando a cabo un seguimiento
de los comportamientos emitidos por los docentes durante el periodo de intervencion,
con el objetivo de ofrecer una retroalimentacion a los profesores acerca del ambiente de
aprendizaje creado durante las clases de EF. Sin embargo, estando de acuerdo en que
este tipo de disefos son los mas recomendables, la realidad indica que para conseguir
una adecuada validez externa en el estudio es recomendable alcanzar un elevado tamafio
muestral, y para alcanzar este objetivo es materialmente imposible realizar un
seguimiento directo de las estrategias desarrolladas por los profesores, mas si cabe
teniendo en cuenta la amplitud geografica de la comunidad en la que se desarroll6 el
presente estudio. En base a estos condicionantes, los investigadores en numerosas
ocasiones nos encontramos ante un dilema en el cual hay que decantarse por estudios
con muestras reducidas que permiten realizar un seguimiento mas amplio de los
comportamientos de profesores y alumnos; o trabajos con tamafios muestrales mas
amplios en los que, sin permitirse un analisis exhaustivo del ambiente de aprendizaje, te
permiten realizar afirmaciones mas concluyentes apoyandose en la alta
representatividad de la muestra.

En relacion con lo anterior, quizads el periodo comprendido entre la medida
inicial y la medida final pudo ser insuficiente para conseguir todos los objetivos
propuestos. Para paliar esto, se puede recurrir a dos estrategias. Por un lado, establecer
un periodo de tiempo mas extenso entre la medida inicial y la medida final, lo que
dotaré a los docentes de un mayor tiempo para llevar a cabo las estrategias expuestas en
el programa de formacion; y por otro lado, realizar una medida de seguimiento al final
del curso, lo que hubiera podido provocar cambios significativos en las variables que no
se han producido los cambios esperados (satisfaccion de competencia, satisfaccion de
relaciones sociales, desmotivacion y aburrimiento).

Por ultimo, el presente trabajo valora los efectos del programa de formacion

multidimensional, incluyendo estrategias de apoyo a la autonomia, a la competencia y a
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las relacione sociales. Con el objetivo de profundizar en el anélisis de las repercusiones
que el uso de este tipo de estrategias tienen sobre los procesos motivacionales de los
alumnos, en futuros estudios se podria valorar el efecto que cada una de las estrategias
por separado (apoyo a la autonomia, apoyo a la competencia y apoyo a las relaciones
sociales) pudiera tener sobre satisfaccion de las NPB y el tipo de motivacion, siguiendo

la linea iniciada en otros estudios (Lonsdale et al., 2013; Sheldon y Filak, 2008).
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5.3. CONCLUSIONES

Tras la realizacion de un trabajo de estas caracteristicas, muchas son las
conclusiones que se pueden extraer del mismo, con el objetivo de ampliar el
conocimiento en referencia a las variables estudiadas y que podran servir como fuente
de informacion en futuros trabajos. Asi pues, las principales conclusiones extraidas de
este trabajo son:

e Se ha elaborado y validado el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades
Psicologicas Basicas (CANPB), presentado como una escala con evidencias de validez
y fiabilidad, que permite conocer la percepciéon que los alumnos tienen sobre los
recursos que su docente destina a optimizar sus necesidades de autonomia, competencia
y relaciones sociales.

e Los resultados obtenidos en este trabajo apoyan la validez y fiabilidad del
Cuestionario de Motivacion en Educacion Fisica (CMEF), ofreciendo a la comunidad
cientifica un instrumento original en castellano, que permite analizar el tipo de
regulacion motivacional desarrollado por los alumnos durante las clases de educacion
fisica.

e Se presenta el Cuestionario sobre Comportamientos Positivos en Educacion
Fisica (CCPEF) como un instrumento con adecuadas propiedades psicométricas, el cual
permite comprobar la percepcion de los alumnos respecto al desarrollo de cinco
comportamientos durante las clases de educacion fisica: respeto a las normas,
instalaciones y materiales; valoracion del esfuerzo; tolerancia y respeto a los
compaiieros; autocontrol; y cooperacion.

e Se ha comprobado la idoneidad del modelo jerarquico de Vallerand (2007)
para explicar los procesos motivacionales desarrollados por los alumnos en las clases de
educacion fisica.

e Los recursos destinados por el profesor de educacion fisica para crear un
ambiente de aprendizaje en el que se fomente la satisfaccion de las necesidades de
autonomia, competencia y relaciones sociales juegan un papel fundamental para que los

alumnos tengan una adecuada satisfaccion de sus necesidades psicologicas basicas.
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e La satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas emergen como
mediadores entre los factores sociales (percepcion de apoyo a las necesidades
psicologicas basicas) y la motivacion autodeterminada.

e Se destaca el tipo de regulacion motivacional de los alumnos hacia las clases
de educacion fisica como elemento fundamental para fomentar ciertos actitudes y
comportamientos, como el disfrute, la importancia concedida a la educacion fisica, la
intencion ser fisicamente activo o el desarrollo de comportamientos positivos.

e El desarrollo de un programa de formacion con profesores de educacion
fisica, encaminado al desarrollo de estrategias motivacionales y metodologicas para
crear ambientes de aprendizaje en los que se fomente la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas bésicas, resulta eficaz para provocar efectos positivos en la percepcion de
apoyo a la autonomia, en la percepcion de apoyo a las relaciones sociales, en la
satisfaccion de autonomia, en la motivacion autébnoma, en la motivacion controlada, en
el disfrute, en la importancia concedida a la educacion fisica y en la intencidon ser
fisicamente activo.

e El contexto de la educacion fisica se erige como un excelente vehiculo para
fomentar una mayor adherencia hacia la practica deportiva extraescolar, con el objetivo
de paliar los elevados indices de sedentarismo infantil registrados en los ultimo

informes publicados (Pérez-Farinoés et al., en prensa).
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CONCLUSIONS

After finishing a research of these characteristics, there are a lot of conclusions
that can be taken out with the aim to enhance the knowledge regarding the studied

variables and might help further studies. Thus, the main conclusions of the work are:

e The Questionnaire of Basic Psychological Needs Support (CANPB) was
developed and validated, showing evidence of validity and reliability that lead to know
pupils” perception about teachers” resources destined to promote theirs needs of
autonomy, competence and relatedness.

e Results obtained in this work supports the validity and reliability of the
Questionnaire of Motivation in Physical Education (CMEF), showing to the scientific
community an original instrument in Spanish, which let examine the type of
motivational regulation developed by students during physical education classes.

e The Questionnaire of Positive Behaviors in Physical Education (CCPEF) was
showed as an instrument with adequate psychometrics properties, which let us check
students” perception respecting the development of five behaviors during physical
education classes: respect to rules; installations and materials; effort assessment;
tolerance and respect to classmates; self-control; and cooperation.

e The motivational hierarchical model by Vallerand (2007) was demonstrated
to explain the motivational processes developed by students in physical education
classes.

e Resources destined by physical education teachers to promote a teaching
environment where satisfaction of the needs of autonomy, competence and relatedness
are encouraged, play an important role for pupils’ satisfaction of their basic
psychological needs.

o Satisfaction of the basic psychological needs emerged as mediators between
social factors (perception of support to basic psychological needs) and self-determined
motivation.

e Type of students” motivational regulation towards physical education classes
as crucial key to promote certain attitude and behaviors, such as enjoyment, importance
given to physical education, intention to be physically active of the development of

positive behaviors is emphasized.
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e The development of a training program with physical education teachers, lead
to the promotion of motivational and methodological strategies to create teaching
environment where satisfaction of the basic psychological needs is efficacy to promote
positive effects in the perception of support the autonomy, relatedness, autonomous
motivation, controlled motivation, enjoyment, importance given to physical education
and the intention to be physically active.

e Physical education context emerged as an excellent tool to promote a greater
adherence towards extracurricular sport practice, with the aim to minimize the high
index of infantile sedentary registered in the last manuscripts published (Pérez-Farinos

et al., in press).
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Capitulo 7: Anexos

ANEXO 1. CUESTIONARIO SOBRE ASPECTOS SOCIODEMOGRAFICOS

Nombre y APellidos: ..c.vvueiniiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitiiiiiitiieiietiieiatiteieciaccnesacnces
Género: [ Masculino [1 Femenino
Ano de nacimiento: ..............

Centro Educativo: coveeeeeeeiieeeeiieeeeeeeeeesereneceesscesecssens

;Practicas alguna actividad fisico-deportiva fuera del centro? Contesta SI en caso
de que practiques algin tipo de actividad fisica regularmente al menos dos veces a
la semana:

[0 Si
[J No
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ANEXO 2. CUESTIONARIO DE APOYO A LAS NECESIDADES
PSICOLOGICAS BASICAS (CANPB)

En las clases de Educacion Fisica, nuestro profesor/a...

1.

Nos pregunta a menudo sobre nuestras preferencias con respecto a las actividades a

realizar.

. Nos da confianza para que hagamos bien los ejercicios.
. Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los compafieros/as de clase.
. Trata de que tengamos libertad a la hora de realizar los ejercicios.

2
3
4
5. Nos propone actividades ajustadas a nuestro nivel para que las hagamos bien.
6.
7
8
9

Favorece el buen ambiente entre los compafieros/as de clase.

. Tiene en cuenta nuestra opinion en el desarrollo de las clases.
. Siempre intenta que consigamos los objetivos que se plantean en los ejercicios.

. Promueve que todos los alumnos/as nos sintamos integrados.

10. Nos deja tomar decisiones durante el desarrollo de los ejercicios.

11. Nos ayuda a que aprendamos y mejoremos en la asignatura.

12. Nos ayuda a resolver amistosamente los conflictos.
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ANEXO 3. ADAPTACION AL ESPANOL DE LA ESCALA DE MEDICION DE
LAS NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS (BPNES)

En las clases de educacion fisica...

1. Los ejercicios que realizo se ajustan a mis intereses.

2. Siento que he tenido una gran progresion con respecto al objetivo final que me he
propuesto.

3. Me siento muy comodo/a cuando hago ejercicio con los/as demés compaferos/as.

4. La forma de realizar los ejercicios coincide perfectamente con la forma en que yo quiero
hacerlos.

5. Realizo los ejercicios eficazmente.

6. Me relaciono de forma muy amistosa con el resto de compafieros/as.

7. La forma de realizar los ejercicios responde a mis deseos.

8. El ejercicio es una actividad que hago muy bien.

9. Siento que me puedo comunicar abiertamente con mis compafieros/as.

10. Tengo la oportunidad de elegir como realizar los ejercicios.

11. Pienso que puedo cumplir con las exigencias de la clase.

12. Me siento muy comodo/a con los/as compaiieros/as.
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ANEXO 4. CUESTIONARIO DE MOTIVACION EN EDUCACION FIiSICA
(CMEF)

Yo participo en las clases de Educacion Fisica...

Porque la Educacion Fisica es divertida.

Porque puedo aprender habilidades que podria usar en otras areas de mi vida.
Porque es lo que debo hacer para no sentirme mal conmigo mismo.

Porque esta bien visto por el profesor y los compafieros.

Pero no comprendo por qué debemos tener Educacion Fisica.

Porque esta asignatura me resulta agradable e interesante.

NS AR -

Porque valoro los beneficios que puede tener esta asignatura para desarrollarme
como persona.

8. Porque me siento mal si no participo en las actividades.

9. Porque quiero que el profesor/a piense que soy un/a buen/a estudiante.

10. Pero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo con esta asignatura.

11. Porque me lo paso bien realizando las actividades.

12. Porque, para mi, es una de las mejores formas de conseguir capacidades utiles para
mi futuro.

13. Porque lo veo necesario para no sentirme mal conmigo mismo.

14. Porque quiero que mis compaiieros/as valoren lo que hago.

15. No lo sé; tengo la impresion de que es inutil seguir asistiendo a clase

16. Por la satisfaccion que siento al practicar las actividades.

17. Porque esta asignatura me aporta conocimientos y habilidades que considero
importantes.

18. Porque me siento mal conmigo mismo si falto a clase.

19. Para demostrar al profesor/a y compafieros/as mi interés por la asignatura.

20. No lo sé claramente; porque no me gusta nada.
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ANEXO 5. CUESTIONARIO DE IMPORTANCIA DE LA EDUCACION FiSICA
(IEF)

1. Considero importante recibir clases de Educacion Fisica.
2. Comparado con el resto de asignaturas, creo que la Educacion Fisica es una de las
mas importantes.

3. Creo que las cosas que aprendo en Educacion Fisica son importantes.
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ANEXO 6. VERSION ADAPTADA A LA EF DE LA ESCALA
DISFRUTE/ABURRIMIENTO EN EL DEPORTE

Me suelo divertir cuando hago Educacion Fisica.

Cuando practico en clase de Educacion Fisica, habitualmente me aburro.

Cuando practico en clase de Educacion Fisica, generalmente deseo que acabe pronto.
Suelo encontrar interesante hacer Educacion Fisica.

Disfruto haciendo Educacion Fisica.

AN

Normalmente me aburro cuando practico en clase de Educacion Fisica.
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En las clases de Educacion Fisica...

1. No respeto las instalaciones del centro.
2. Para tener éxito, esforzarse al madximo no merece la pena.
3. Me cuesta ayudar a un compaiiero después de una caida.

4. Me cuesta mucho controlar mis acciones.

5. No me gusta participar en ejercicios en los que tenemos que cooperar entre
los/as compafieros/as.

6. Para mejorar no es importante trabajar duro.
7. No soy respetuoso con los comportamientos de mis compaieros/as.
8. En muchas ocasiones me siento descontrolado/a.

9. No respeto las normas planteadas por los profesores/as.

10. Siempre intento mirar por mi propio bien, me dan igual mis compafieros/as.

11. No me importa dafiar las instalaciones de mi centro.

12. Para aprender y mejorar, creo que no es importante esforzarse mucho.
13. Cuando se me acaba la paciencia, me cuesta controlar mis impulsos.
14. No me gusta trabajar con los demas en las tareas de clase.

15. No respeto los materiales del centro educativo.

16. Me cuesta aceptar y respetar al resto de compaiieros/as.

Respeto las instalaciones del centro.
Para tener éxito, lo mas importante es esforzarse al maximo.
Ayudo a un compaiiero después de una caida.

Suelo controlar mis acciones.

Me encanta participar en ejercicios en los que tenemos que cooperar
entre los/as companeros/as.

Para mejorar es importante trabajar duro.

Soy respetuoso con los comportamientos de mis compafieros/as.
Siempre me siento controlado/a.

Respeto las normas planteadas por los profesores/as.

Siempre intento mirar por el bien de mis compafieros/as.

Trato de no danar las instalaciones de mi centro.

Para aprender y mejorar, es muy importante esforzarse mucho.
Cuando se me acaba la paciencia, sé controlar mis impulsos

Me gusta trabajar con los demads en las tareas de clase

Respeto los materiales del centro educativo.

Acepto y respeto al resto de compaiieros/as.
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DESARROLLO Y VALIDACION
DEL CUESTIONARIO DE APOYO
A LAS NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS
EN EDUCACION FiSICA

Sanchez-Oliva, D.!; Leo, F.M. !; Amado, D. !;
Cuevas, R. %; Garcia-Calvo, T.!

1. Facultad de Ciencias del Deporte. Universidad de Extremadura
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo desarrollar y validar un instrumento para valorar la percepcién del
alumnado sobre el apoyo del docente a las necesidades psicoldgicas bdsicas (autonomia, competencia y
relaciones sociales) en clases de educacion fisica. La muestra estaba formada por 2.227 estudiantes con
edades comprendidas entre los 13 y los 17 afios (M = 13.97; DT = .79). Se llevaron a cabo andlisis
factoriales exploratorio y confirmatorio, andlisis de fiabilidad y validez nomoldgica y andlisis de invarianza
factorial. Los resultados sefialaron que el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicolégicas Basicas
(CANPB) podria ser un instrumento vélido y fiable para analizar la percepcion de apoyo a la autonomia,
competencia y relaciones sociales, ofreciendo una escala que permite analizar desde una perspectiva mas
amplia los factores sociales que inciden en los procesos motivacionales desarrollados por el alumnado
durante las clases de educacion fisica.

Palabras clave: teoria de la autodeterminacidn, factores sociales, docente, escala, propiedades psico-
métricas

ABSTRACT

This study aims to develop and validate an instrument to assess perception of pupils about their teachers*
support on basic psychological needs (autonomy, competence and relatedness) in physical education
classes. The sample was formed by 2.227 pupils, ranging in age from 13 to 17 years old (M = 13.97; SD
=.79). We carried out exploratory and confirmatory factor analysis, reliability analysis, nomological
validity and factorial invariance analysis. Results reported that Questionnaire of Basic Psychological Needs
Support (QBPNS) could be a valid and reliable instrument to measure autonomy, competence and
relatedness support, showing a scale that led analyze from a wide perspective social factors that influence
on motivational processes developed by pupils during Physical Education‘s classes.
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Correspondencia:
David Sanchez Oliva
Facultad de Ciencias del Deporte.
Universidad de Extremadura.
Avenida de la Universidad, s/n. 10071. Caceres
davidsanchez @unex.es
Fecha de recepcion: 28/01/2013
Fecha de aceptacion: 04/06/2013



Sanchez-Oliva, D.; Leo, F.M.; Amado, D.; Cuevas, R.; Garcia-Calvo, T. Desarrollo y valicacion ...

INTRODUCCION

La Teorfa de la Autodeterminacién (TAD) es una macro-teoria organismica de
la motivaciéon humana, la cual indica que las personas son organismos activos con
tendencias innatas hacia el crecimiento y el desarrollo psicolégico (Deci y Ryan,
1985; Ryan y Deci, 2000). Esta perspectiva analiza el grado en que las conductas
humanas son volitivas o autodeterminadas, las cuales son guiadas a partir de la sa-
tisfaccion de tres necesidades psicoldgicas bdsicas (autonomia, competencia y rela-
ciones sociales), de forma que una alta satisfaccion de estas necesidades provoca un
incremento de la motivacion intrinseca, mientras que una frustracion de las mismas
lleva consigo la aparicién de motivos extrinsecos o desmotivados (Deci y Ryan,
2000). Este marco teérico ha sido muy utilizado para explicar los procesos motiva-
cionales en diferentes contextos, siendo las clases de educacion fisica un contexto que
ha adquirido un gran auge en los dltimos afios (Ntoumanis y Standage, 2009; Van
den Berghe, Vansteenkiste, Cardon, Kirk, y Haerens, en prensa).

Para complementar la TAD, una importante linea de investigacién se ha apoya-
do en el Modelo Jerarquico de la Motivacién de Intrinseca y Extrinseca (Vallerand,
2007), con el objetivo de explicar los antecedentes y las consecuencias que rodean a
estos procesos motivacionales. Concretamente, este modelo establece que la regula-
cién motivacional provocard la aparicién de diferentes consecuencias, agrupadas en
comportamentales, cognitivas y afectivas (Vallerand, 2007), comprobandose cémo
los estudiantes que presentan una motivacion autodeterminada desarrollan consecuen-
cias positivas, como la capacidad de esfuerzo, la vitalidad subjetiva, la realizacién de
comportamientos positivos o la intencion de ser fisicamente activo (Lim y Wang,
2009; Mouratidis, Vansteenkiste, Lens, y Sideridis, 2008; Ntoumanis, 2005; Sanchez-
Oliva, Leo, Sanchez-Miguel, Amado, y Garcia-Calvo, 2012; Taylor, Ntoumanis,
Standage, y Spray, 2010), mientras que los tipos de motivacién menos autodeter-
minadas se encuentran asociados a consecuencias negativas, como el aburrimiento o
la infelicidad (Mouratidis et al., 2008; Ntoumanis, 2005; Standage, Duda, y Ntouma-
nis, 2005).

Por ultimo, el modelo de la motivacién también expone la existencia de una se-
rie de factores sociales relacionados con el docente que pueden determinar el tipo de
motivacién mostrado por los alumnos a través de la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas basicas (Vallerand, 2007). En esta linea, diferentes autores han desta-
cado el importante papel que juegan las habilidades del docente de educacion fisica,
comprobando su incidencia en los procesos motivacionales desarrollados por el
alumnado durante las clases lectivas (Chatzisarantis y Hagger, 2009; Taylor, Ntouma-
nis, y Smith, 2009; Taylor, Ntoumanis, y Standage, 2008). Concretamente, existe una
vertiente de estudios realizados con docentes de educacion fisica (Aelterman et al.,
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2013; Taylor y Ntoumanis, 2007; Tessier, Sarrazin, y Ntoumanis, 2010) que expo-
nen la existencia de tres tipos de estrategias motivacionales que pueden favorecer la
satisfaccion de las necesidades psicolégicas del alumnado. En primer lugar, las es-
trategias de apoyo a la autonomia se refieren a los comportamientos del docente que
permiten la libertad de expresion y accién del alumnado, a través de la cesion de res-
ponsabilidad en la toma de decisiones y la valoracién de las preferencias y deseos de
éstos a la hora de realizar las tareas (Reeve, 2006; 2009). En segundo lugar, las es-
trategias de apoyo a la competencia se refieren a las conductas del profesor orienta-
dos a optimizar la percepcién de habilidad de los discentes, a través de actividades
ajustadas al nivel del alumnado, otorgando el tiempo suficiente para conseguir los
objetivos. Ademds, esta variable también estd relacionada con la utilizacién de un
feedback positivo, a través de la puesta en prictica de refuerzos antes que castigos
(Skinner y Belmont, 1993; Skinner y Edge, 2002). Por tltimo, las estrategias de apo-
yo a las relaciones sociales hacen referencia el grado de empatia que el docente ofrece
al alumnado, y estdn relacionadas con el fomento de la integracién de todos los com-
pafieros en el grupo de clase (Skinner y Edge, 2002).

En base a esto, parece claro que el estilo interpersonal utilizado por el profesor
juega un papel fundamental en la promocién de la motivacion autodeterminada de los
discentes a través de la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas béasicas (Huéscar
y Moreno-Murcia, 2012; Standage et al., 2005; Taylor y Ntoumanis, 2007; Zhang,
Solmon, Kosma, Carson, y Gu, 2011). Sin embargo, aunque los postulados de la TAD
indican que los ambientes de aprendizaje en los que se fomente un apoyo a la auto-
nomia, competencia y relaciones sociales pueden representar las condiciones dptimas
para satisfacer las necesidades psicoldgicas basicas (Deci et al., 2001; Deci, Ryan, y
Williams, 1996), la gran mayoria de estudios se han centrado en valorar exclusiva-
mente los efectos del apoyo a la autonomia. Con este enfoque unidimensional, se
obvia la valoracién de los ambientes de aprendizaje que podrian promover la satis-
faccion de las necesidades de competencia y relaciones sociales.

Como consecuencia de lo anterior, se han elaborado diferentes instrumentos en-
caminados a valorar la percepcion que los estudiantes tienen sobre el apoyo del do-
cente a la necesidad de autonomia, como es el caso del Health Care Climate Question-
naire (HCCQ: Williams, Grow, Freedman, Ryan, y Deci, 1996), el Learning Climate
Questionnaire (LCQ: Williams y Deci, 1996) o la Perceived Autonomy Support Scale
for Exercise Setting (PASSES: Hagger et al., 2007), esta tltima traducida y valida-
da en el contexto espafiol por Moreno, Parra, y Gonzélez-Cutre (2008). Sin embar-
g0, estos instrumentos presentan una serie de limitaciones, principalmente derivadas
de la falta de especificidad del contexto en el que fueron creados. Asi, el HCCQ fue
validado en el contexto terapéutico, mientras que la PASSES fue elaborada en el con-
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texto de actividad fisica, raz6n por la cual solamente analiza el apoyo a la autono-
mia para la realizacién de actividad fisica en el tiempo de ocio. En el caso del LCQ,
siendo el mas especifico de todos, fue creado para su utilizacion en el contexto edu-
cativo en general, obviando con ello los condicionantes contextuales que de manera
especifica pueden surgir en las clases de educacion fisica.

A esta serie de limitaciones hay que afiadirle el escaso bagaje que existe de es-
calas encaminadas a la valoracién de los factores sociales relacionados con el docente
desde una perspectiva multiple, en la que también se analice la importancia del apo-
yo a la competencia y a las relaciones sociales. Para nuestro conocimiento, tan sélo
existe un instrumento de observacion elaborado por Tessier et al. (2010), el cual fue
adaptado de la escala inicial disefiada por Reeve, Jang, Carrell, Jeon, y Barch (2004),
que analiza a través de nueve categorias el grado en el que el docente apoya la satis-
faccién de autonomia, competencia y relaciones sociales. Sin embargo, no existen
cuestionarios especificos encaminados a valorar la percepcion del alumnado sobre los
recursos que el docente destina al fomento de las necesidades psicoldgicas basicas.
Por ejemplo, Standage et al. (2005) evaluaron la percepcidn del alumnado sobre el
apoyo a las tres necesidades psicoldgicas basicas, analizando el apoyo a la autono-
mia a través de una adaptacién del LCQ (Williams y Deci, 1996) compuesta por 15
items, mientras que elaboraron cuatro items para medir el apoyo a la competencia y
cinco items para valorar el apoyo a las relaciones sociales. En la misma linea, Zhang
et al. (2011) realizaron un estudio similar, utilizando los nueve items anteriormente
descritos para valorar el apoyo a la competencia y relaciones sociales, y una modifi-
cacion del HCCQ (Williams et al., 1996) compuesta por seis items para analizar el
apoyo a la autonomia. En definitiva, aunque en ambos estudios los instrumentos uti-
lizados obtuvieron adecuados indices de consistencia interna, ningtin estudio ha rea-
lizado un andlisis en profundidad de las propiedades psicométricas de estos instru-
mentos en el contexto de la educacion fisica.

Asi pues, se considera importante valorar la percepcion que los estudiantes tie-
nen sobre los recursos que su docente destina para favorecer las tres necesidades psi-
coldgicas basicas, pudiendo comprobar asi su efecto sobre la satisfaccién de autono-
mia, competencia y relaciones sociales. Ante la inexistencia de un cuestionario que
analice estas variables en el contexto especifico de la educacién fisica, el presente
estudio supone una importante aportaciéon en la evaluacién de los antecedentes
motivacionales que pueden facilitar la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas
basicas del alumnado durante las clases de educacion fisica. De esta forma, el obje-
tivo del presente estudio fue elaborar y validar una escala que permita analizar la
percepcidn del alumnado sobre el apoyo del profesor a las necesidades de autonomia,
competencia y relaciones sociales en las clases de educacion fisica. Concretamente,
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las hipdtesis que guiaron el trabajo fueron: 1) el Cuestionario de Apoyo a las Nece-
sidades Psicolégicas Basicas (CANPB) mostraria una adecuada validez factorial a
través de una estructura formada por tres factores (apoyo a la autonomia, apoyo a la
competencia y apoyo a las relaciones sociales); 2) la escala elaborada presentaria una
adecuada consistencia interna, con valores alfa de Cronbach superiores a .70; 3) el
cuestionario se mostrarfa invariante en funcién del género de los estudiantes, y 4) los
factores del cuestionario destacarian como predictores positivos de la satisfaccion de
las necesidades psicoldgicas basicas.

METODO
Participantes

Muestra 1. La muestra del primer estudio estaba formada por 578 alumnos con
edades comprendidas entre los 13 y los 17 afios (M = 14.81; DT = .87), de los cua-
les 303 alumnos eran de género femenino y 275 de género masculino.

Muestra 2. La muestra del segundo estudio la formaron 1.649 estudiantes (831
alumnos de género femenino y 818 de género masculino) con edades comprendidas
entre los 12 y los 17 afios (M = 13.78; DT = .78), de los cuales 856 eran de primero
de ESO (Educacién Secundaria Obligatoria) y 793 de segundo de ESO.

Todos los participantes eran pertenecientes a 29 centros puiblicos de ESO, situa-
dos en la comunidad auténoma de Extremadura, y fueron seleccionados a través de
muestreo aleatorio por conglomerados, en funcién de las 82 clases en las que esta-
ban matriculados. El porcentaje de muestra eliminado no fue superior al 4%, con una
tasa de participacion de 97.51%, con 41 cuestionarios invalidados (2.49%) sobre un
total de 1.745 recogidos.

Instrumentos

Apoyo a las necesidades psicolégicas bdsicas. Para valorar estas variables, en el
presente estudio se ha disefiado y validado el Cuestionario de Apoyo a las Necesi-
dades Psicolégicas Basicas (CANPB), cuyas propiedades psicométricas se describen
a continuacion.

Satisfaccion de las necesidades psicologicas bdsicas. Se utiliz la version tra-
ducida al castellano (Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillon, y Parra, 2008) de la Escala
de Medicién de las Necesidades Psicolégicas Basicas (BPNES: Vlachopoulos y
Michailidou, 2006). Este instrumento esta precedido de la frase «En mis clases de
Educacién Fisica...» seguida de 12 items que miden la percepcion de autonomia (4
items, ej: La forma de realizar los ejercicios coincide perfectamente con la forma en
que yo quiero hacerlos), percepcién de competencia (4 items, ej: Siento que he teni-
do una gran progresion con respecto al objetivo final que me he propuesto) y percep-
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cién de relaciones sociales (4 items, ej: Me siento muy comodo/a cuando hago los
ejercicios con los/las demdas compaifieros/as). En el presente estudio, se obtuvieron
puntuaciones en el alfa de Cronbach de .82 para autonomia, .80 para competencia,
and .81 para relaciones sociales. Las respuestas al cuestionario estaban valoradas en
una escala tipo Likert con un rango de respuesta de 1 a 5 en la que el 1 corresponde
a «Totalmente en desacuerdo» y el 5 a «Totalmente de acuerdo» con la formulacién
de la frase.

Procedimiento

En primer lugar, la investigacién fue aprobada por la Comisién Etica de la Uni-
versidad. Seguidamente, el investigador principal se puso en contacto con los cen-
tros educativos para explicarles los objetivos del estudio y solicitarles su participa-
cién en el mismo. Desde la direccion de los centros se consiguio la autorizacion de
los padres a través de un consentimiento informado, debido a la minoria de edad de
los participantes. La escala fue administrada en horario escolar, de acuerdo con las
directrices éticas de la American Psychological Association (APA, 2009) con respecto
al consentimiento, confidencialidad y anonimato de las respuestas. Los participan-
tes rellenaron los cuestionarios individualmente durante aproximadamente 20 minu-
tos, en un clima adecuado que les permitia concentrarse sin tener ningtn tipo de dis-
traccion.

Para abordar la validacion del instrumento, inicialmente se elabord una version
inicial de la escala, contando con la colaboracién de un grupo de expertos formado
por cinco especialistas en Psicologia del Deporte y Educacion Fisica, los cuales re-
dactaron individualmente un conjunto de 12 items encaminados a valorar la percep-
cién del alumnado sobre el apoyo del docente a la autonomia, la competencia y las
relaciones sociales. Para ello, cada miembro del grupo de expertos recibié un dossier
en el que se mostraban las condiciones que caracterizaban cada uno de los constructos
a evaluar. Posteriormente, se realiz6 una puesta en comtn en la cual, a través de con-
senso, se seleccionaron los cuatro items que mejor analizaban los contenidos en cada
una de las variables, dando como resultado una version inicial compuesta por 12
items. La escala estaba formada por la frase inicial «En las clases de Educacion Fi-
sica, nuestro profesor/a...», presentados en una escala tipo Likert de 5 puntos, donde
1 se correspondia con «Totalmente en desacuerdo» y 5 con «Totalmente de acuerdo».

Andlisis de los datos

Con el objetivo de analizar las propiedades psicométricas del Cuestionario de
Apoyo a las Necesidades Psicoldgicas Bésicas, en primer lugar se realiz6é un Anali-
sis Factorial Exploratorio por componentes principales y rotacién varimax. Posterior-
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mente, se llevd a cabo un Analisis Factorial Confirmatorio con el método de extrac-
cién de maxima verosimilitud, siguiendo las recomendaciones de Merenda (2007)
para la validacién de instrumentos. Una vez obtenido el resultado factorial, se com-
probd la invarianza factorial en funcién del género del alumnado mediante el andli-
sis multigrupo. Ademds, se calcularon los descriptivos, la normalidad y la consisten-
cia interna de cada factor mediante el alfa de Cronbach. Por ultimo, se analizé la
validez nomolégica del instrumento, realizando para ello un andlisis de regresién li-
neal, mediante el método introducir. Todos los andlisis se realizaron con los paque-
tes estadisticos SPSS 19.0 y AMOS 18.0.

RESULTADOS

Estudio 1
Andlisis factorial exploratorio

Inicialmente, se calcul6 el valor de la medida de adecuacion del muestreo de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), obteniendo un valor de .93, y la prueba de esfericidad
de Bartlett fue significativa (p <.01), lo que indicaba la adecuacion de los datos. Se
realiz6 la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, obteniendo en todos los
casos valores adecuados (p > .05). Se llevé a cabo un andlisis factorial exploratorio
por componentes principales y rotacién varimax, incluyendo los 12 items que forma-
ban el cuestionario. La Tabla 1 muestra los resultados obtenidos, indicando una es-
tructura formada por 3 factores (apoyo a la autonomia, apoyo a la competencia y apo-
yo a las relaciones sociales), donde todos los items obtuvieron pesos factoriales
superiores a .40 (Mullan, Markland, y Ingledew, 1997). Se obtuvieron autovalores
superiores a 1 y una varianza total explicada del 66.45%.

TABLA 1
Analisis Factorial Exploratorio

AA AC ARS

Apoyo a la Autonomia

1. Nos pregunta a menudo sobre nuestras preferencias con respecto a las 77
actividades a realizar.

4. Trata de que tengamos libertad a la hora de realizar las actividades. .69

7. Tiene en cuenta nuestra opinién en el desarrollo de las clases. 71 42
10. Nos deja tomar decisiones durante el desarrollo de las tareas. .70

Apoyo a la Competencia

2. Nos anima a que confiemos en nuestra capacidad para hacer bien las tareas. 45
5. Nos propone actividades ajustadas a nuestro nivel. .57
8. Siempre intenta que consigamos los objetivos que se plantean en las .83
actividades.

11. Fomenta el aprendizaje y la mejora de los contenidos de la asignatura. .52

Apoyo a las Relaciones Sociales
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TaBLA 1 (Cont.)

3. Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los compaferos/as

de clase. .78
6. Favorece el buen ambiente entre los compaifieros/as de clase. 74
9. Promueve que todos los alumnos/as nos sintamos integrados. .40 54
12. Nos ayuda a resolver los conflictos amistosamente. .73
Varianza Explicada 1476 10.67 41.02
Autovalor 1.31 1.01 429

Nota. AA = Apoyo a la Autonomia; AC = Apoyo a la Competencia;
ARS = Apoyo a las Relaciones Sociales.

Estudio 2
Andlisis factorial confirmatorio

Con el objetivo de comprobar la estructura factorial resultante en el analisis
exploratorio, se realizé un Andlisis Factorial Confirmatorio, utilizando el método de
estimacién de maxima verosimilitud junto con el procedimiento de Bootstrapping,
lo que aseguraba que los resultados de las estimaciones eran robustos, y por lo tan-
to, no se veian afectados por la falta de normalidad multivariada (Byrne, 2001). Te-
niendo en cuenta que el valor de %2 es muy sensible a pequefias desviaciones del
modelo hipotetizado cuando se trabaja con grandes muestras (Joreskog y Sorbom,
1993), se utilizaron los siguientes indices para evaluar el ajuste del modelo: X?*/gl
(Chi-Square / Degrees of Freedom), CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis
Index), IFI (Incremental Fit Index), NFI (Normed Fit Index), GFI (Goodness of Fit
Index), SRMR (Standardized Root Mean Residual) y RMSEA (Root Mean Square
Error of Approximation). En el caso del x2/gl, se consideran aceptables valores in-
feriores a 5 (Bentler, 1995), mientras que Hu y Bentler (1999) consideran valores
aceptables del GFI y los indices incrementales (CFI, TLI, IFI, NFI) superiores a .90,
considerdndose excelentes valores superiores a .95. Por tltimo, el modelo sera con-
siderado con buen ajuste si el SRMR es inferior a .08 y el RMSEA inferior a .06 (Hu
y Bentler, 1999).

Para comprobar la validez factorial del instrumento, se testaron tres modelos di-
ferentes. En el primero de ellos, se introdujeron como reactivos los 12 items que com-
ponian el cuestionario, con un tnico factor global de primer orden (Figura 1). La es-
tructura factorial mostré cémo todos los items presentaron pesos de regresion
oscilaron entre .54 y .72.
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FiGuRra 1: Estructura factorial del modelo con un factor latente tinico

En segundo lugar, se aplic6 un modelo formado por los 12 items, agrupados en
tres factores de primer orden correlacionados: apoyo a la autonomia, apoyo a la com-
petencia y apoyo a las relaciones sociales. En la Figura 2, se presentan los parametros
de la solucion estandarizada, donde los pesos de regresion estandarizados de los items

oscilaron entre .58 y .83, mientras que las correlaciones entre los tres factores se si-
tuaron entre .70 y .92.

Apovo

Apovyo

Autonomia Competencia

item 12

FiGura 2: Estructura factorial del modelo con tres factores latentes correlacionados.
Nota: Rel. Soc. = Relaciones Sociales

Por tltimo, también se puso a prueba un modelo en el que se incluyeron los 12
items como indicadores, tres factores de primer orden y un factor global de segundo
orden (Figura 3). Los pesos de regresion estandarizados de los items sobre los fac-
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tores de primer orden oscilaron entre .62 y .78, mientras que los pesos de regresion
de los factores de primer orden sobre los factores de segundo orden obtuvieron va-
lores entre .80 y .97.
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Competencia
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FIGURA 3: Estructura factorial del modelo con un factores global de segundo orden.
Relaciones Sociales. NPB = Necesidades Psicoldgicas Bésicas.

~
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En la Tabla 2 se incidan los indices de ajuste obtenidos en cada uno de los mo-
delos puestos a prueba, observandose cémo tanto el modelo de tres factores de pri-
mer orden correlacionados como el modelo con un factor global de segundo orden
obtuvieron adecuados indices de ajuste, mientras que el modelo que incluia un dni-
co factor de primer orden registrd valores insuficientes.

TABLA 2
Indices de ajuste obtenidos en los modelos del AFC

x/gl CFI TLI IFI NFI GFI RMSEA SRMR

Modelo con factor tnico de primer orden 1571 90 .88 90 90 .90 .09 .05
Modelo con tres factores correlacionados 265 97 96 97 95 .96 .05 .04
Modelo con factor global de segundo orden  6.05 .97 96 97 96 .97 .05 .03

Andlisis de la invarianza factorial

Se analiz6 la invarianza de la estructura factorial en funcién del género del
alumnado, utilizando el andlisis multigrupo. A través de esta técnica, se pretende
comprobar que el instrumento disefiado opera de la misma manera para cada grupo
considerado. Debido a que el modelo con un factor Gnico de primer orden no regis-
tr6 una adecuada validez factorial, se analizé la invarianza factorial de los dos mo-
delos restantes. Para ello, la muestra estuvo formada por 1.649 alumnos, de los cua-
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les 831 eran de género femenino y 818 de género masculino. En la Tabla 3 se mues-
tran los indices de ajuste de los cuatro modelos comparados, asi como las diferen-
cias existentes entre el modelo sin restricciones (modelo 1) y los diferentes mode-
los anidados con invarianza, donde se puede apreciar como en el caso del genero
solamente el dltimo paso registra cambios significativos en chi cuadrado, mientras
que en el caso del curso los dos dltimos paso obtuvieron cambios significativos.

TABLA 3
Andlisis de invarianza por género

Modelo con tres factores correlacionados

x Gl x/gl  Agl Ax? P CFI IFI  RMSEA SRMR
Modelo 1 416.72 102 4.08 - - - 96 .96 .04 .03
Modelo 2 432,94 111 390 9 16.22 .06 96 .96 .04 .04
Modelo 3 43946 117  3.76 15 22.74 37 96 .96 .04 .04
Modelo 4 516.71 129  4.00 27 99.99  .00%* .95 .95 .05 .04

Modelo con factor global de segundo orden

Modelo 1~ 432.93 111 3.90 - - - .96 .96 .04 .04
Modelo 2 436.83 113 3.86 2 39 .06 .96 .96 .04 .04
Modelo 3 439.46 117 3.75 6 6.53 .14 .96 .96 .04 .04
Modelo 4 516.70 129 4.00 17 83.77 .00%* .95 .95 .05 .04

Nota: Modelo 1 = Sin restricciones. Modelo 2 = Pesos de medida. Modelo 3 = Covarianzas estructurales.
Modelo 4 = Residuos de medida.

Andlisis descriptivo y consistencia interna

En la Tabla 2, se muestran los estadisticos descriptivos, la normalidad y la con-
sistencia interna de los factores del estudio. En cuanto a los valores medios, la per-
cepcién de apoyo y la satisfaccion de las necesidades de competencia y relaciones
sociales obtuvieron puntuaciones altas, mientras que la percepcién de apoyo y la sa-
tisfaccion de la necesidad de autonomia obtuvieron una media sensiblemente menor.
Ademads, de acuerdo con las reglas de normalidad propuestas por Curran, West, y
Finch (1996), todas las variables cumplen la normalidad univariada, puesto que los
valores de asimetria se situaron por debajo de 2 y los de curtosis por debajo de 7.
Respecto a la consistencia interna, todos los factores obtuvieron un coeficiente alfa
de Cronbach superior a .70, sefialado por Nunnally (1991) para establecer una con-
sistencia interna aceptable.
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Tabla 4
Estadisticos Descriptivos, normalidad y consistencia interna.

M DT Asimetria Curtosis o
Apoyo Autonomia 3.97 91 -.92 Sl .19
Apoyo Competencia 4.51 .65 -1.72 3.40 .76
Apoyo Relaciones Sociales 4.41 .70 -1.37 1.84 .82
Satisfaccion Autonomia 3.82 .93 -.63 -.11 .82
Satisfaccion Competencia 4.15 78 -.97 .89 .80
Satisfaccion Relaciones Sociales 4.39 .70 -1.32 1.65 .81

Andlisis de la validez nomolégica

Con el objetivo de comprobar la validez nomolégica del instrumento, se reali-
zaron tres andlisis de regresion lineal, incluyendo en cada uno de ellos la satisfaccién
de las tres necesidades psicoldgicas bdsicas (autonomia, competencia y relaciones
sociales) como variables dependientes, y los tres factores de cuestionario elaborado
como variables predictores en todos los casos. La Tabla 5 muestra como la percep-
cién de apoyo a las tres necesidades psicoldgicas basicas predicen positiva y significa-
tivamente la satisfaccion de autonomia, competencia y relaciones sociales. Concre-
tamente, se puede apreciar como en los tres casos la percepcién de apoyo a una
determinada necesidad obtuvo el mayor coeficiente de regresion en la prediccion so-
bre la satisfaccion de esa misma necesidad.

TABLA 5
Analisis de regresion

Satisfaccion Satisfaccion Satisfaccion
Autonomia Competencia Relaciones Sociales
B t B t B t
R? = .49 R?=.37 R?>=.32
Apoyo Autonomia .55 24 37%%* 25 9.98*** 14 5.45%%%
Apoyo Competencia .07 2.66%%* .25 8.37*%** 22 T.47%%*
Apoyo Relaciones Sociales .16 5.93%*% 21 T.17¥*%% 28 Q.21 %%*

*=p<.05; % = p<.0l; % = p <.001. Nota: 8 = Coeficientes tipificados. R? = R? corregida.

DISCUSION
A través del presente estudio se pretendia elaborar y validar un instrumento para
analizar la percepcion del alumnado respecto el apoyo del docente a sus necesidades
de autonomia, competencia y relaciones sociales durante las clases de educacion fi-
sica. De esta forma, y en linea con las aportaciones ofrecidas por Van den Berghe et
al. (en prensa) en cuanto a la necesidad de crear escalas encaminadas a la valoracién
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de los antecedentes motivacionales desde una perspectiva multidimensional, este tra-
bajo ofrece un instrumento para analizar los factores sociales referentes al docente
de educacion fisica, tomando como referencia los postulados de 1la TAD. A tal efec-
to, los resultados encontrados informan sobre las adecuadas propiedades psicomé-
tricas mostradas por el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicolégicas Bési-
cas (CANPB) en la valoracién del apoyo del docente a la autonomia, competencia y
relaciones sociales del alumnado durante las clases de educacién fisica.
Inicialmente, se llevé a cabo el proceso de elaboracidn de los diferentes items que
componian el cuestionario, contando con la colaboracién de un grupo de expertos en
la materia, danto como resultados una bateria de 12 items. Esta versién inicial fue
sometida a un analisis factorial exploratorio, que revel6 una estructura formada por
tres factores: apoyo a la autonomia, apoyo a la competencia y apoyo a las relaciones
sociales. Los 12 items incluidos obtuvieron puntuaciones adecuadas en la saturacién
respecto al factor correspondiente, por lo que no fue necesaria la eliminacién de nin-
guna de las subescalas previamente al inicio de los andlisis confirmatorios.
Posteriormente, el cuestionario fue sometido a un analisis factorial confirmato-
rio. Para ello, se pusieron a prueba tres estructuras factoriales diferentes. La primera
de ellas estaba formada por los 12 items agrupados en un unico factor de primer or-
den, obteniendo dicho modelo unos indices de ajuste deficientes. Estos hallazgos in-
forman que los alumnos participantes no percibieron los 12 items incluidos en el
cuestionario como componentes del mismo constructo, desestimando por tanto el uso
de este modelo factorial. De esta forma, se testaros dos nuevos modelos, el primero
de ellos formado por los 12 {tems agrupados en tres factores de primer orden correla-
cionados, mientras que el segundo afiadia un factor global de segundo orden. Ambas
estructuras factoriales obtuvieron un excelente ajuste de los datos al modelo plantea-
do. No obstante, se sugiere la utilizacidn de la estructura formada por tres factores
correlacionados de primer orden, debido a que presenta una mejor justificacion teé-
rica respecto a los postulados expuesto en la TAD. Concretamente, la TAD indica la
existencia de tres necesidades psicoldgicas claramente definidas y diferenciadas, des-
tacando la importancia de optimizar el desarrollo de todas por igual, con el objetivo
de fomentar la aparicion de consecuencias adaptativas (Deci y Ryan, 2000; Moutao,
Serra, Alves, Leitdo, y Vlachopoulos, 2012). A raiz de lo anterior, la literatura ex-
pone la existencia de estrategias especificas encaminadas a la creacion de ambientes
de aprendizaje destinados al apoyo de las necesidades de autonomia, competencia y
relaciones sociales. Por otro lado, el hecho de diferenciar estas variables como
constructos diferentes permitird extraer una informacién muy relevante sobre la im-
portancia de cada una de las variables (apoyo a la autonomia, competencia y rela-
ciones sociales) sobre la satisfacciéon de las necesidades psicoldgicas basicas, y en
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consecuencia, el tipo de motivacién mostrado por los alumnos en las clases de edu-
cacion fisica.

En cuanto a las relaciones entre los factores del cuestionario, es conveniente pun-
tualizar el alto coeficiente de correlacién encontrado entre el apoyo a la competen-
ciay el apoyo a las relaciones sociales. Sin embargo, el hecho de encontrar puntua-
ciones significativas en las relaciones entre los factores de los cuestionarios que
analizan las necesidades psicoldgicas basicas ha sido una constante hasta el momento,
como se ha podido comprobar en diferentes estudios realizados en el contexto edu-
cativo (Evelein, Korthagen, y Brekelmans, 2008; Vlachopoulos, Katartzi, y Kontou,
2011) y de actividad fisica (Moutdo et al., 2012; Vlachopoulos, Ntoumanis, y Smith,
2010; Wilson, Rogers, Rodgers, y Wild, 2006), en los que se encontraron, en este
caso, las mayores puntuaciones en la relacion entre el apoyo a la autonomia y el apoyo
a la competencia. De esta forma, para aquellos autores que utilicen este cuestionario
en futuras investigaciones, se sugiere prestar especial atencidn a las relaciones encon-
tradas entre los tres factores del cuestionario, para que, en caso de encontrar altos
coeficientes de correlacidn, valorar la posibilidad de utilizar tres factores separados
o un factor global que analice el apoyo del profesor a las necesidades psicoldgicas
bésicas.

Por lo tanto, estos resultados indican una adecuada validez factorial del instru-
mento, tal y como afirman diferentes autores en relacion a los criterios a seguir para
comprobar la validez de un cuestionario (Jackson, Gillaspy, y Purc-Stephenson, 2009;
Merenda, 2007). Por otro lado, el anélisis de consistencia interna también indico va-
lores satisfactorios en los tres factores, registrando un coeficiente alfa de Cronbach
superior a .70, considerado por Nunnally (1991) como valor requerido para una fia-
bilidad aceptable en el ambito de la investigacion en psicologia, y por lo tanto, los
items que forman cada factor miden de manera similar, confirmando con esto las hi-
potesis planteadas en cuanto a la validez y fiabilidad del instrumento.

A través de la tercera hipotesis del trabajo, se puso a prueba la invarianza factorial
de los dos modelos que obtuvieron adecuados indices de ajuste en al andlisis factorial
confirmatorio. Para ello, se analizaron las diferencias existentes en los dos modelos
factoriales en funcion del género de los discentes, encontrandose como, en ambos
casos, en los dos primeros modelos con restricciones no obtuvieron diferencias sig-
nificativas, mientras que tan sélo en el modelo que se restringian los residuos de
medida se registraron diferencias significativas (p < .05). No obstante, segiin Cheung
y Rensvold (2002), cuando los valores de ACFI son inferiores a .01, se puede afir-
mar que el instrumento es invariante, aspecto que ocurre en los dos andlisis. Por lo
tanto, los valores encontrados en el ACFI en el modelo sin restricciones y los dife-
rentes modelos con invarianza indican que el Cuestionario de Apoyo a las Necesi-
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dades Psicolégicas Bésicas es un instrumento invariante por género. Con esto, es
importante destacar que el instrumento disefiado permite analizar la percepcién de
apoyo a las necesidades psicoldgicas basicas independientemente del género del
alumnado, tal y como fue planteado en la hipétesis de estudio.

Por udltimo, se trat6 de verificar la validez nomolégica de la escala elaborada. Para
ello, se realizaron diferentes andlisis de regresion lineal, incluyendo como variables
dependientes las tres necesidades psicoldgicas basicas y la percepcién de apoyo a
dichas necesidades como variables predictoras. Los resultados verificaron como el
apoyo ofrecido por el docente a las necesidades psicoldgicas basicas supone un an-
tecedente significativo de la satisfaccidén que los alumnos muestren respecto a estas
variables. Estos hallazgos estdn en la misma linea de otros estudios realizados ante-
riormente en clases de educacion fisica (Standage et al., 2005; Taylor y Ntoumanis,
2007; Zhang et al., 2011), comprobandose como estas variables pertenecian a la mis-
ma red tedrica de relaciones. Ademads, cabe destacar como el apoyo a una determi-
nada necesidad psicoldgicas era la variable mas determinante en la satisfaccion de esa
misma necesidad (a excepcion del caso de la satisfaccion de competencia donde el
apoyo a la competencia y autonomia obtuvieron coeficientes similares), aspecto que
adquiere una enorme repercusion en el estudio de los factores sociales referentes al
docente. Estos resultados ratifican la importancia que adquiere la figura del docente
en el contexto de la educacién fisica, siendo el principal promotor de la adecuada
satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bésicas del alumnado, a través de la crea-
cién de ambientes de aprendizaje en los que no sélo se recurra a estrategias para la
cesion de autonomia, sino que también se lleven a cabo pautas para mejorar la satis-
faccion de competencia y relaciones sociales.

En definitiva, a través del presente estudio se ha elaborado y validado una esca-
la que permite conocer la percepciéon que los alumnos tienen sobre los recursos que
su docente destina a optimizar sus necesidades de autonomia, competencia y relacio-
nes sociales. Teniendo en cuenta que una de las principales criticas realizadas en torno
a la TAD era la inexistencia de instrumentos especificos encaminados a analizar el
apoyo del profesor a las tres necesidades psicoldgicas basicas, este trabajo realiza una
importante aportacion al cuerpo de conocimiento, permitiendo poder valorar los fac-
tores sociales relacionados con el docente de educacion fisica desde una perspectiva
multidimensional.

No obstante, y dado que la validacion de un cuestionario es un proceso continuo,
los resultados encontrados en el presente estudio suponen una aproximacién preli-
minar, por lo que futuras investigaciones deberian comprobar la validez y fiabilidad
de la escala con muestras de diferentes culturas, asi como la realizacién de otro tipo
de andlisis que confirmen la adecuacién de este instrumento, como puede ser el ana-
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lisis de estabilidad temporal. Del mismo modo, el siguiente paso en esta linea de in-
vestigacion podria ser la creacién de instrumentos observacionales encaminados a
valorar directamente las estrategias utilizadas por el docente para ofrecer un apoyo
a las necesidades psicoldgicas bdsicas, lo que podria ayudar permitir también com-
probar la validez convergente de ambos instrumentos.

Como conclusioén, los resultados encontrados en el presente trabajo apoyan las
hipétesis planteadas, destacando el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psico-
16gicas Basicas (CANPB) como un instrumento con evidencias de validez y fiabili-
dad en el andlisis de la percepcién del alumnado respecto al apoyo del docente a la
autonomia, competencia y relaciones sociales durante las clases de educacion fisica.
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RESUMEN: Desde la perspectiva de la Teorfa de la Autodeterminacion, el objetivo
del presente estudio era elaborar y analizar las propiedades psicométricas de un
instrumento para valorar el tipo de regulacién motivacional de los alumnos en las
clases de educacién fisica. Para ello, patticiparon en el estudio 1890 estudiantes con
edades comprendidas entre los 12 y los 17 afos (M = 14.05; DT = .92),
pertenecientes a diferentes centros de enseflanza secundaria de la Comunidad
Autéonoma de Extremadura. Se realiz6 un analisis factorial exploratorio para
comprobar la estructura interna del cuestionario y se calculd la validez factorial a
través del andlisis factorial confirmatorio, resultando una estructura formada por
cinco factores, obteniendo un excelente ajuste a los datos (CFI = .96; TLI = .95; GFI
= .95; SRMR = .04 y RMSEA = .05). La escala mostré una adecuada consistencia
interna (a > .70), asi como una buena validez nomoldgica, a través de las relaciones
obtenidas con la satisfaccion de las necesidades psicolégicas basicas y la intencion de
persistencia. Ademas, el instrumento diseflado se mostr6 invariante en funcién del
curso y del género de los participantes. Por dltimo, se discuten los resultados,
destacando el Cuestionario de Motivacién en las Clases de Educacion Fisica (CMEF)
como un instrumento vélido y fiable para valorar el tipo de motivacién desarrollado
por los alumnos en las clases de educacion fisica.

PALABRAS CLAVE: Instrumento, Autodeterminacién, Educacion, Adolescentes.

DEVELOP OF A QUESTIONNAIRE TO ASSESS THE
MOTIVATION IN PHYSICAL EDUCATION

ABSTRACT: The purpose of the current study was to develop and analyse the
psychometric properties of an instrument to test student’s motivational regulation in
physical education classes. 1312 secondary school students participated in the study,
ranging in age from 12 to 16 years old (M = 14.05; SD = .92). Exploratory factor
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analysis was carried out to test the internal structure of questionnaire and factorial
validity was calculated through a confirmatory factorial analysis, reaching a model
that showed a structure formed by five factors (CFI= .96; TLI = .95; GFI = .95;
SRMR = .04 y RMSEA = .05). The scale showed an appropriate internal consistency
(« > .70) as well as an adequate nomological validity, through the relationships
obtained respecting satisfaction of basics psychological needs and intention to persist.
Moreover, via invariance analysis no significant differences were found relating to
participants’ academic year and gender, emphasising the Questionnaire of Motivation
in Physical Education Classes (CMEF) as a valid and reliable instrument to assess
type of motivation in physical education classes.

KEYWORDS: Measure, Self-determination, Education, Adolescents.

DESENVOLVIMENTO DE UM QUESTIONARIO PARA AVALIAR A
MOTIVAGCAO EM EDUCAGAO FiSICA

RESUMO: Partindo da perspectiva da Teorfa Autodeterminacdo, o objetivo do
presente estudo foi desenvolver e analisar as propriedades psicométricas de um
instrumento para avaliar o tipo de regulacio motivacional dos alunos nas aulas de
educacao fisica. Para isso, participaram no estudo 1890 estudantes com idades
compreendidas entre os 12 e 17 anos (M = 14.05; DT = .92), pertencentes a
diferentes escolas secundarias na Comunidade Auténoma da Extremadura. Foi
realizada uma analise factorial exploratoria para comprovar a estrutura interna do
questionario e calculou-se a validez factorial através da analise factorial confirmatoria.
(CFI= .96; TLI = .95; GFI = .95; SRMR = .04 y RMSEA = .05), tendo sido obtido
um resultado adequado aos dados. A escala mostrou uma adequada consisténcia
interna (o > .70), assim como uma boa validade sobre fenémenos naturais através das
relacbes obtidas com a satisfacdo das necessidades psicolégicas bésicas e a inten¢do
de persisténcia. Além disso, o instrumento desenhado foi invariavel em func¢io do
curso e do género dos participantes. Finalmente sdo discutidos os resultados
destacando-se o Questionario de Motivacio nas aulas de Educacio Fisica (CMEF)
como um instrumento valido e fidvel para valorizar o tipo de motivacio desenvolvido
pelos alunos nas aulas de Educacio Fisica.

PALAVRAS-CHAVE: Medida, Auto-determinacio, Educacio,
Adolescentes.
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Desarrollo de un cuestionario para valorar la motivacién en Educacién Fisica

La realizacién de actividad fisica de manera regular ha sido asociada a un descenso en
los factores de riesgo de contraer determinadas enfermedades cardiovasculares
(Ekelund et al., 2012). En este sentido, algunos autores han catalogado la inactividad
fisica de la poblacién como el gran problema del Siglo XXI (Bouchard, Blair y Haskell,
2012). En este sentido, diferentes estudios han destacado la educacién fisica como un
excelente medio para promover la actividad fisica de manera extraescolar, al ser la Gnica
asignatura que ofrece a los alumnos tareas y actividades en las que se requieren altos
niveles de motricidad (Barkoukis, Hagger, Lambropoulos y Tsorbatzoudis, 2010; Sallis
etal., 2012).

En esta linea, la regulacién motivacional de los alumnos durante las clases de
educacion fisica ha sido catalogada como un factor que contribuye determinantemente
en el fomento de estilos de vida saludables (Barkoukis et al., 2010; Hagger et al., 2009).
Asi, el estudio de la motivacién se ha constituido como un importante topico de
investigacién en el contexto de la educacién fisica, siendo la Teorfa de la
Autodeterminacién (Deci y Ryan, 1985; Ryan y Deci, 2000) un marco muy utilizado
como soporte tedrico. Esta perspectiva describe la internalizacion del comportamiento
a través de un continuo, donde los motivos de practica varfan en funcién del grado de
autodeterminacion, destacandose tres grandes bloques: la motivaciéon intrinseca, la
motivacién extrinseca y la desmotivaciéon. De mayor a menor interiorizacién, la
motivacion intrinseca constituye el primer bloque, y representa el mayor nivel de
autodeterminacion. Este tipo de motivacion se define como la participacién voluntaria
en una actividad por el interés, la satisfaccion y el placer que se obtiene en el desarrollo
de la misma.

Siguiendo con el continuo de autodeterminacién, en el segundo nivel se
encuentra la motivacion extrinseca, asociada a la realizacién de una actividad para lograr
ciertos objetivos externos, es decir, no tienen un fin en si mismo. Segin Deci y Ryan
(2000), la motivacién extrinseca se divide en cuatro tipos de regulaciones, que de mayor
a menor autodeterminacién son la regulacién integrada, la regulacion identificada, la
regulacion introyectada y la regulacion externa. La regulacion integrada se corresponde con
la realizacién de una actividad porque hace referencia a un estilo propio de vida, siendo
coherentes con este estilo. No obstante, Baldwin y Caldwell (2003) sefialan que los
nifios y adolescentes no pueden desarrollar este tipo de regulacion, ya que no poseen un
grado de madurez suficiente para sentir motivos de prictica como los anteriormente
descritos. El siguiente nivel se denomina regulacion identificada, y esta asociada a personas
que valoran positivamente una actividad, produciéndose una identificacion con la
misma por la apreciacién de los beneficios que ésta conlleva. Descendiendo en el nivel
de autodeterminacion, la regulacion introyectada se corresponde con sujetos que practican
una actividad para evitar sentimientos de culpabilidad, y esta asociada al establecimiento
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de reglas para accién, asi como lograr mejorar sentimientos relacionados con el ego
personal, tales como el orgullo. Avanzando en el continuo aparece la regulacion externa,
en la que no existe ningun tipo de interiorizacion, y se refiere a la realizacién de una
actividad poco interesante para el sujeto, con el objetivo de conseguir una recompensa
externa o evitar un castigo. Por dltimo, la desmotivacidn constituye el ltimo bloque en el
continuo de autodeterminacion, y se caracteriza porque el sujeto no tiene intencién de
realizar una actividad y, por lo tanto, los comportamientos no han sido motivados ni
intrinseca ni extrinsecamente.

En base a esto, existe una importante linea de investigacién con estudios que han
comprobado cémo una motivacion autodeterminada se encuentra asociada a
consecuencias positivas como el esfuerzo, la concentracién, la vitalidad, el desarrollo
positivo o la intencién de ser fisicamente activo, mientras que una motivacién no
autodeterminada conlleva la aparicion de consecuencias negativas, como el
aburrimiento, la infelicidad o el afecto negativo (Lim y Wang, 2009; Mouratidis,
Vansteenkiste, Lens y Sideridis, 2008; Ntoumanis, 2005; Standage, Duda y Ntoumanis,
2005; Taylor, Ntoumanis, Standage y Spray, 2010). Sin embargo, aunque esta teoria ha
sido empleada satisfactoriamente en el contexto de la educacioén fisica, los instrumentos
utilizados para valorar la regulaciéon motivacional de los alumnos han presentado ciertas
limitaciones, derivadas en muchos casos de la traduccién de escalas y su postetior
aplicacién con muestras con caracteristicas culturales, educativas y socio-econémicas
diferentes.

Concretamente, algunos autores (Boiché, Sarrazin, Grouzet, Pelletier y Chanal,
2008; Moreno, Gonzalez-Cutre y Ruiz, 2009; Radel, Sarrazin, Legrain y Wild, 2010;
Standage, Duda y Ntoumanis, 2003) han optado por utilizar la adaptacién a la
educacion fisica de la Escala de Motivacién en el Deporte (SMS: Pelletier et al., 1995).
Este instrumento esta formado por 28 items, diferenciando tres subescalas para la
motivacién intrinseca y un total de siete factores para analizar la motivacién de los
alumnos en las clases de educacion fisica. Sin embargo, no se han encontrado estudios
encaminados a comprobar la validez factorial de esta escala en el contexto de la
educacion fisica.

Por otro lado, la gran mayoria de los estudios que han analizado la regulacién
motivacional de los alumnos en las clases de educacion fisica (Cox y Ullrich-French,
2010; Lim y Wang, 2009; Lonsdale, Sabiston, Taylor y Ntoumanis, 2011; Ntoumanis,
Barkoukis y Thegersen-Ntoumani, 2009; Standage et al., 2003; Sun y Chen, 2010;
Taylor et al., 2010) han utilizado la Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC:
Goudas, Biddle y Fox, 1994). Este instrumento surgié a partir del Cuestionario de
Auto-Regulacion de Ryan y Connell (1989), que analizaba la motivacién intrinseca y las
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regulaciones identificada, introyectada y externa, a la cual afiadieron el factor
desmotivaciéon de la Escala de Motivacion Académica (Vallerand et al, 1992),
resultando una version compuesta por 20 {tems. Posteriormente, numerosos estudios
han tratado de comprobar la eficacia de esta escala en el contexto educativo. Por
ejemplo, Vlachopoulos, Katartzi, Kontou, Moustaka y Goudas (2011) realizaron un
trabajo en el que analizaron la consistencia interna obtenida en 25 estudios en los que se
habfa empleado el PLOC. Concretamente, el meta-analisis mostré como de los 34
valores analizados en el alfa de Cronbach, tan sélo siete de ellos obtuvieron
puntuaciones superiores a .70 en los cinco factores que componen el cuestionario.
Hstos resultados sugirieron la reformulaciéon de algunas subescalas del cuestionario,
resultando el PLOC-R (Revised Perceived Locus of Causality in Physical Education
Scale) formado por 19 items, la cual mostrd valores adecuados en los indices de
Cronbach.

De manera paralela, algunos estudios han analizado la validez transcultural de la
escala. Por ejemplo, Wang, Hagger y Liu (2009) analizaron las propiedades
psicométricas del PLOC con muestras de Reino Unido y Singapur, donde nuevamente
registraron indices de fiabilidad inferiores a .70 en las regulaciones introyectada y
externa y en la desmotivacién, observando ademas cémo la escala se mostraba
invariante en funcién de la cultura. En la misma linea, Lonsdale et al. (2011) realizaron
un estudio en el que examinaron las propiedades psicométricas del PLOC con alumnos
pertenecientes a centros educativos del Reino Unido y China. En lo referido al PLOC,
los resultados indicaron una alta relacién entre la motivacion intrinseca y la regulacion
introyectada (coeficientes de correlacién entre .73 y .99), resultados también apuntados
en estudios anteriores (Chatzisarantis, Hagger, Biddle, Smith y Wang, 2003; Standage et
al., 2003, 2005). Ademas, los resultados indicaron una adecuada validez y fiabilidad de la
escala con la muestra de estudiantes ingleses, mientras que la consistencia interna
obtenida en las regulaciones introyectada y externa con los alumnos de China no fue
adecuada, registrando valores en el alfa de Cronbach inferiores a .70, destacando como
posible causa las dificultades encontradas al analizar la motivacién de los estudiantes de
otras culturas diferentes a la propia de creacion del instrumento.

En base a esto, el hecho de utilizar instrumentos validados con estudiantes de
culturas diferentes parece ser una limitaciéon a la hora de analizar los procesos
motivacionales en el contexto educativo. De esta forma, no se han encontrado
instrumentos elaborados originalmente en castellano encaminados a valorar el tipo de
motivacién de los estudiantes durante las clases de educacién fisica. Tan sélo se puede
destacar el estudio desarrollado por Moreno, Gonzalez-Cutre y Chillon (2009), en el
que realizaron una validacién preliminar de la traduccién del PLOC al castellano, con
una muestra formada por 1935 alumnos con edades comprendidas entre los 12 y los 17
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afios. El analisis de sus resultados ratificé la estructura formada por cinco factores,
comprobandose ademas la validez nomoldgica y la estabilidad temporal de la escala. No
obstante, el analisis de la consistencia interna indicé nuevamente puntuaciones en el alfa
de Cronbach inferiores a. 70 en la regulacién introyectada, con valores de .61 y .67 en
los dos estudios realizados.

Por ello, el presente trabajo pretende ofrecer un instrumento desarrollado
originalmente en castellano que permita valorar la regulacion motivacional de los
alumnos desde la perspectiva de la Teoria de la Autodeterminacion. De esta forma, a
raiz de la importancia que el tipo de regulacién tiene en el contexto de la educaciéon
fisica, este cuestionario puede ofrecer al profesor de educacion fisica una informacién
muy relevante para hacer reajustes en el proceso de enseflanza, con el objetivo de
fomentar entre los alumnos motivos de practicas intrinsecos a la propia actividad. Asi,
el objetivo del estudio fue elaborar y analizar las propiedades psicométricas de un
instrumento que permita analizar el tipo de motivacién de los alumnos en las clases de
educacién  fisica. Concretamente, las hipétesis del trabajo postulaban que el
Cuestionario de Motivacién en Educacién Fisica (CMEF): 1) mostraria una adecuada
validez factorial, a través de una estructura formada por cinco factores; 2) obtendria una
adecuada consistencia interna en todos sus factores, con un alfa de Cronbach superior a
.70; 3) revelaria una adecuada validez nomolégica, donde los tipos de motivacién mas
autodeterminados se relacionarfan positivamente con las necesidades psicologicas
basicas y la intencién de persistencia, ocurriendo a la inversa en el caso de los tipos de
motivacién menos autodeterminadas; 4) se mostrarfa invariante en funcién del curso y
del género de los alumnos.

METODO

Participantes

Muestra 1. La muestra del estudio piloto estaba formada por 578 alumnos con edades
comprendidas entre 13 y 17 afios (M = 14.52; DT = .87), de género masculino (285) y
femenino (293), de los cuales 236 alumnos pertenecian a 1° de ESO (Educacién
Secundaria Obligatoria) y 342 a 2° de ESO.

Muestra 2. La muestra del estudio normativo estaba formada por 1312 alumnos con
edades comprendidas entre los 12 y los 16 afios (M = 13.81; DT = .87), de los cuales
730 eran de género femenino, 579 de género masculino y 3 no contestaron. Del mismo
modo, 679 alumnos pertenecian a 1° de ESO, 628 a 2° de ESO y 5 no contestaron.
Todos los alumnos estaban matriculados en 39 centros publicos de ESO, y
fueron seleccionados a través de muestreo aleatorio por conglomerados. El porcentaje
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de muestra eliminado no fue superior al 3%, con una tasa de participacién de 97.78%,
con sélo 42 cuestionarios invalidados (2.22%) sobre un total de 389 recogidos.

Instrumentos

Tipo de Motivacion. Para valorar el tipo de regulacién motivacional de los alumnos en las
clases de educacion fisica se ha utilizado el Cuestionario de Motivacién en Educacion
Fisica, cuyas propiedades psicométricas se presentan a continuacion.

Satisfaccion de Ilas necesidades psicologicas basicas. Se utiliz6 la version
traducida al castellano (Moreno, Gonzélez-Cutre, Chillén y Parra, 2008) de la Escala de
Medicién de las Necesidades Psicoldgicas Basicas (BPNES: Vlachopoulos y
Michailidou, 20006). Este instrumento estd precedido de la frase “En mis clases de
Educacion Fisica...”, seguida de 12 items (cuatro por factor) que miden la satisfaccién
de autonomia (e.g.: La forma de realizar los ejercicios coincide perfectamente con la
forma en que yo quiero hacerlos), la satisfaccion de competencia (e.g.: Siento que he
tenido una gran progresion con respecto al objetivo final que me he propuesto) y la
satisfacciéon de relaciones sociales (e.g.: Me siento muy cémodo cuando hago los
ejercicios con los demas compafieros). Esta escala ha sido utilizada satisfactoriamente
en estudios previos (Cervelld, Moreno, Martinez-Galindo, Ferriz y Moya, 2011;
Moreno, Hernandez y Gonzalez-Cutre, 2009).

Intencion de practicar deporte. Esta variable fue analizada a través del siguiente item:
“En los préximos afios, tengo la intenciéon de practicar deporte”. Estudios previos ya
utilizaron esta estructura satisfactoriamente para analizar la intencién de practicar
deporte en el contexto de la educacién fisica (Cecchini, Gonzalez-Mesa, Giménez y
Fernandez-Rio, 2008; Ntoumanis, 2001).

Todos los instrumentos descritos anteriormente estaban valorados en una escala
Likert de 1 a 5, donde 1 se correspondia con totalmente en desacuerdo a 5 se
correspondia con totalmente de acuerdo.

Procedimiento

Para llevar a cabo la recogida de datos, se establecié un protocolo de actuacién para que
la obtencién de datos fuera similar en todos los patticipantes implicados en la
investigacién. En primer lugar, el investigador principal se puso en contacto con los
centros educativos para explicarles los objetivos del estudio y solicitarles su
participacion en el mismo. Ademas todos los participantes fueron tratados de acuerdo
con las directrices éticas de la American Psychological Association con respecto al
consentimiento, confidencialidad y anonimato de las respuestas. Los participantes
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rellenaron el cuestionario en horario escolar, estando el investigador principal presente
para resolver cualquier tipo de duda, durando el proceso aproximadamente 8 minutos.

Analisis de los datos

Para realizar el analisis de los resultados se han utilizado los paquetes estadisticos SPSS
18.0 y AMOS 6.0. Se comprobé la idoneidad de los datos para realizar un analisis
factorial, a través del estadistico de Kaiser-Meyer-Olkin (IKMO), obteniendo un valor
excelente (.93). Ademas, se realiz6 la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov,
obteniendo en todos los casos valores adecuados (p < .05).

Se llev6 a cabo un analisis factorial exploratorio por componentes principales y
rotacion varimax. Se analiz6 la normalidad univariada a través de los indices de
Asimetria y Curtosis, as{ como la correlacion item-total de cada una de las subescalas
que componian el cuestionario. Posteriormente, se realizé6 un analisis factorial
confirmatorio, utilizando el método de extraccién de maxima verosimilitud, siguiendo
las recomendaciones de Merenda (2007) para la validaciéon de instrumentos. Una vez
obtenida la estructura factorial, se calcularon los descriptivos y la consistencia interna de
cada factor mediante el alfa de Cronbach. Por ultimo, con el objetivo de comprobar la
validez nomoldgica del instrumento, se realizé un andlisis de correlaciones bivariadas a
través del coeficiente de correlacion de Pearson, y por dltimo se comprobéd la
invarianza factorial en funcion del género y del curso de los alumnos.

RESULTADOS
Proceso de elaboracion del cuestionario y analisis factorial exploratorio

En primer lugar, se elabor6é una versiéon preliminar del instrumento, contando con la
colaboraciéon de cuatro expertos en educacion fisica y psicologia del deporte,
redactando un conjunto inicial de items encaminados a valorar los cinco tipos de
regulacién que componen el continuo de autodeterminacion. Asi, la motivacion
intrinseca se plantea como un tunico constructo, siguiendo las recomendaciones
planteadas en diversos estudios en los que se considera que no existe diferencia en
cuanto a los niveles de autodeterminacién (Baldwin y Caldwell, 2003; Deci y Ryan,
2000; Ryan y Deci, 2000). De esta forma, cada miembro del grupo elaboré un conjunto
de 20 items (cuatro por factor) encaminados a valorar la motivacién intrinseca, la
regulacién identificada, la regulacién introyectada, la regulacién externa y la
desmotivaciéon. Una vez elaborada la versiéon preliminar, se realiz6 un grupo de
discusién con el objetivo de determinar las subescalas incluidas en cada uno de los
factores, resultando una escala compuesta por 20 items, cuatro por cada factor.
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Una vez obtenida la escala inicial, se realiz6 un andlisis factorial exploratorio con
el objetivo de comprobar la validez de contenido del instrumento elaborado. Todas las
subescalas, a excepcion del item 3, obtuvieron pesos factoriales superiores a .40,
considerado como valor de referencia a la hora de realizar un andlisis de estas
caracteristicas (Mullan, Markland y Ingledew, 1997). En el caso del item 3, perteneciente
a la regulacién introyectada, se modificé su enunciado con el objetivo de facilitar la
compresion de los alumnos y adecuarlo al constructo que se trataba de analizar. Asi, el
enunciado inicial “Porque es lo que debo hacer como estudiante” fue sustituido por
“Porque es lo que debo hacer para sentirme bien”. Por ultimo, en todos los casos se
obtuvieron autovalores superiores a 1 y la varianza total explicada fue del 65.52%.

Como resultado, se obtuvo el Cuestionario de Motivacion en Educaciéon Fisica
(CMEF), encabezado por la frase inicial “Yo participo en las clases de Educacion

b3

Fisica...”, seguido de 20 items que analizaban la motivacién intrinseca, la regulacién
identificada, la regulacién introyectada, la regulaciéon externa y la desmotivaciéon (Ver
Tabla 1). Las respuestas del cuestionario estaban presentadas en una escala tipo Likert
de 5 puntos, donde 1 se correspondia con zofalmente en desacnerdo y 5 con totalmente de

acuerdo en relacion a la formulacién de la pregunta.

Analisis descriptivo y normalidad de los items

En la Tabla 1 se muestran las puntuaciones medias, las desviaciones tipicas y los indices
de normalidad de los 20 items que componen el Cuestionario de Motivacién en
Educaciéon Fisica (CMEF). En ella se puede apreciar cémo las medias maés altas se
corresponden con los {tems pertenecientes a la motivacion intrinseca, siendo el {tem 11
el que obtuvo la puntuacién mas alta. Por el contrario, los elementos de la variable
desmotivacion registraron las medias mas bajas, siendo el item 20 el que obtuvo el valor
mas bajo. En relacién a los indices de Asimetria y Curtosis, en todos los casos los
valores fueron inferiores a 2, por lo que los datos cumplen con el supuesto de
normalidad (Bollen y Long, 1993). Por ultimo, con el objetivo de comprobar la
discriminacién de cada item, se utiliz6 el coeficiente de correlacién corregido, que
calcula la relacion entre cada item individual y la escala total, obteniendo en todos los

casos puntuaciones superiores a .30, considerado como valor criterial en dicha prueba
(Nunnally y Bernstein, 1995).
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Tabla 1.
Estadisticos descriptivos y normalidad univariada de los items del CMEF.

M DT Asimetria Curtosis Correlaciin
Item-Total
Motivacion Intrinseca
ftem 1 3.91 96 -1.41 1.62 70
item 6 3.89 98 -1.40 1.36 72
[tem 11 4.00 93 -1.77 1.95 67
ftem 16 3.48 1.01 -1.02 34 62
Regulaciéon Identificada
ftem 2 3.63 1.04 -1.43 1.83 77
Item 7 3.55 1.07 -1.27 1.25 77
ftem 12 3.37 1.10 -.97 27 74
ftem 17 3.47 1.03 -1.20 87 73
Regulacion Introyectada
ftem 3 3.42 1.06 -A48 .94 71
ftem 8 2.95 1.21 -.54 -1.03 73
ftem 3 3.34 1.13 23 -1.27 68
[tem 8 2.85 1.32 -.40 -1.19 75
Regulacion Externa
ftem 4 2.88 1.11 -72 -.57 78
Item 9 3.02 1.25 -.82 -.51 75
ftem 14 2.81 1.12 -A43 -1.01 74
ftem 19 3.09 1.17 -.78 -49 73
Desmotivacion
Item 5 2.08 1.21 .85 -76 78
ftem 10 1.92 1.19 1.07 -.01 71
ftem 15 1.89 1.17 1.44 61 73
[tem 20 1.82 1.17 1.58 1.21 .70

Analisis factorial confirmatotrio

Tras el analisis descriptivo realizado, se comprobo la validez factorial del instrumento a
través del analisis factorial confirmatorio. Se utiliz6 el método de estimaciéon de maxima
verosimilitud junto con el procedimiento de bootstrapping, ya que el coeficiente de
Mardia fue elevado (136.42), lo que indicaba que los resultados de las estimaciones eran
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robustos y, por lo tanto, no se vefan afectados por la falta de normalidad multivariada
(Bytne, 2001).

El modelo estaba formado por los 20 items que componian la escala, agrupados
en cinco factores: motivaciéon intrinseca, regulacion identificada, regulacion
introyectada, regulacion externa y desmotivacion. La Figura 1 muestra los parimetros
de la solucién estandarizada, obteniéndose excelentes pesos de regresion de los items
sobre cada uno de los factores (entre .56 y .80; p < .05), registrando ademas valores
satisfactorios en los errores de varianza (entre .39 y .64).

Teniendo en cuenta que el valor de y? es muy sensible a pequefias desviaciones
del modelo hipotetizado cuando se trabaja con grandes muestras (Joreskog y Sérbom,
1993), se utilizaron los siguientes indices para evaluar el ajuste del modelo: X?(Chi-
Square), g/ (Degrees of Freedom), CFI (Comparative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis
Index), GI'I (Goodness of Fit Index), SRMR (Standardized Root Mean Residual) y
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). En el caso del y2/gl, se
consideran aceptables valores inferiores a 5 (Bentler, 1995), mientras que (Hu y Bentler,
1995) consideran valores aceptables del CFI, TLI y GFI superiores a .90,
considerandose excelentes valores supetiores a .95. Por ultimo, el modelo serd
considerado con buen ajuste si el SRMR es inferior a .08 y el RMSEA inferior a .06
(Browne y Cudeck, 1993). El modelo registré los siguientes indices de ajuste: y2Zq =
473.64160; CFI= .96; TLI = .95; GFI = .95; SRMR = .04 y RMSEA = .05.
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Figura 1. Modelo estructural del Cuestionario de Motivacion en Educacion Fisica (CMEF)
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Analisis descriptivo y de consistencia interna

En la Tabla 2, aparecen los valores descriptivos y los valores en la consistencia interna
de cada una de las variables incluidas en la investigacién. En cuanto a los descriptivos,
la motivacién intrinseca obtuvo la puntuacion mas alta, y a medida que desciende el
nivel de autodeterminaciéon las medias son inferiores, registrando la puntuacién mads
baja la desmotivacion. Respecto a las necesidades psicologicas basicas, la satisfaccion de
relaciones sociales obtuvo la puntuacién mds alta, seguida de la necesidad de
competencia, registrando la satisfaccion de autonomia la puntuacién menor. Del mismo
modo, se calculd la consistencia interna de cada uno de los factores del estudio a través
del coeficiente alfa de Cronbach, registrando todos los factores un adecuado indice de
fiabilidad, con valores comprendidos entre .77 y .83.

Tabla 2.
Estadisticos descriptivos, consistencia interna y correlaciones de las variables del estudio.
1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Intrinseca -
2. Identificada T4 -
3. Introyectada BOFx 41 -
4, Externa A5¥k 4kk G]Hk -
5. Desmotivacion S37TRR 3400 04 .00 -
6. Autonomia S8R 5EHR 44k A3k ]k
7. Competencia O6FF 620k 3Rk 3Rk DORk (5kk
8. Relaciones
Sociales L3Rk 4@k D5k DRk _ 3k AGk 5E¥k
9. Intencion SOk 47 28k 30k 02 460 53k 40kx
Media 425 415 336 365 1.83 3.63 4.05 434 424

Desviacién Tipica .82 .81 1.11  1.06 1.01 91 .79 73 1.08
Alfa de Cronbach .83 .80 77 .80 .78 .79 .79 .81 -

*p < .05 *p < 01

Analisis de la validez nomolégica

Con el objetivo de comprobar la validez nomoldgica del instrumento, se llevé a cabo un
analisis de correlaciones bivariadas entre los diferentes tipos de regulacién motivacional,
la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas y la intencién de practicar
deporte, con el objetivo de comprobar si estas variables pertenecian a la misma red
tedrica de relaciones. La Tabla 2 indica como la motivacién intrinseca y la tres
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regulaciones pertenecientes a la motivacién extrinseca (identificada, introyectada y
externa) se relacionaron de forma positiva y significativa con las tres necesidades
psicoldgicas basicas, comprobandose como a medida que el tipo de motivacién se
externaliza, el coeficiente de correlacion decrece. Por el contrario, la desmotivacién se
relacion6 negativa y significativamente con la satisfaccion las tres necesidades
psicolégicas basicas. Por dltimo, los mayores niveles de autodeterminacion
(regulaciones intrinseca e identificada) mostraron una alta correlacién positiva con la
intencién de practicar deporte, descendiendo ligeramente el coeficiente de correlacion
en el caso de las regulaciones introyectada y externa, mientras que no se obtuvo relacion
significativa con la desmotivacion.

Analisis de la invarianza

Se analiz6 la invarianza factorial de la escala elaborada en funcién del género y el curso
de los alumnos. Para ello, formaron parte de la muestra todos los participantes que
completaron correctamente la variable independiente en cada uno de los analisis. En el
caso del analisis de invarianza por género, la muestra estuvo formada por 1271
alumnos, de los cuales 707 eran de género femenino y 564 de género masculino. Para
realizar la invarianza por curso, formaron parte de la muestra 1268 alumnos, 660 de 1°
de ESO y 608 de 2° de ESO.

En la Tabla 3, aparecen los resultados obtenidos en los diferentes modelos
testados en el analisis de invarianza por género y curso, comprobandose cémo en
ambos casos no aparecen diferencias significativas en el valor de chi cuadrado entre el
modelo sin restricciones y el modelo con pesos de medida, pero si aparecen diferencias
significativas al comparatlo con los modelos con covarianzas estructurales y con
residuos de medida. No obstante, Cheung y Rensvold (2002) sugieren que los valores
de ACFI también pueden ser un indicador de la invarianza de una estructura factorial,
considerando que cuando los valores de este parametros son iguales o inferiores a -.01
la hipétesis nula de invarianza no se puede rechazar. Por lo tanto, los valores
encontrados en el ACFI en el modelo sin restricciones y los diferentes modelos con
invarianza indican que el CVEF es una escala invariante por género y curso.
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Tabla 3.
Andlisis de la invarianza en funcion del género.

b g pld Ap Ad CFI IFI RMSEA SRMR
Modelo sin restricciones  822.44 320 2.57 - - 95 .95 .03 .05
Modelo con pesos de

. 846.38 335 253 15 2394 95 95 .03 05
medida
Modelo con covarianzas
937.35 350 2.68 30% 11491 95 95 .04 06
estructurales
Modelo con residuos de 50 o0 300 570 50+ 11713 94 94 .04 07

medida

Andlisis de la invarianza en funcion del curso.

1 o Pl Ap  Agd CFI IFI RMSEA SRMR
Modelo sin restricciones  840.61 320 2.63 - - 95 95 .04 .05
Modelo con pesos de

: 869.80 335 2.60 15 29.18 .95 .95 .03 05
medida
Modelo con covarianzas

912.28 350 2.61 30* 7146 .95 .95 .04 .06
estructurales
Modelo con residuos de 01 00 370 565 50+ 14067 94 94 04 06
medida
DISCUSION

El presente trabajo tenfa como objetivo elaborar un instrumento para valorar el tipo de
regulacién motivacional de los alumnos en las clases de educacion fisica. En base a los
resultados obtenidos, el Cuestionario de Motivaciéon en Educacién Fisica (CMEF) se
presenta como un instrumento valido y fiable para la valoracién de estos aspectos en el
contexto de la educacion fisica. Concretamente, la primera de las hipotesis postulaba
que el instrumento elaborado obtendtia una adecuada validez factorial a través una
estructura formada por cinco factores. El analisis de los resultados apoya los postulados
ofrecidos por la Teorfa de la Autodeterminacién, apareciendo un modelo factorial
formado por cinco tipos de regulaciones: intrinseca, identificada, introyectada, externa y
desmotivacién. En todos los casos, se obtuvieron pesos de regresién superiores a .55,
mostrandose puntuaciones superiores al criterio establecido (A > .40; Mullan et al.,
1997), lo que confirma la primera hipétesis planteada.

Del mismo modo, los resultados obtenidos en el presente estudio admiten la
validez de contenido de la escala elaborada, a través de las relaciones existentes entre los
factores del cuestionario. Asi, se aprecia como la desmotivacién se relaciona
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negativamente con las regulaciones mas autodeterminadas (intrinseca e identificada),
descendiendo el coeficiente de correlacion a medida que se exterioriza la regulacion. Sin
embargo, resultan més sorprendentes las relaciones obtenidas por la regulacién externa,
observandose una relacién positiva con las regulaciones mds autodeterminadas y una
ausencia de relaciones con la desmotivacién. Estos resultados no coinciden con los
encontrados en estudios previos (Lonsdale et al, 2011; Moreno et al., 2009;
Vlachopoulos et al., 2011), en los que comprobaron cémo la regulaciéon externa se
relacionaba negativamente con la las regulaciones intrinseca e identificada. En este
sentido, en el contexto de la educacién fisica la regulacién externa adquiere una visién
ligeramente diferente al resto de contextos, ya que hay que tenet en cuenta un aspecto
muy importante, como es la evaluaciéon de los alumnos. Este hecho puede verse
reflejado también en la alta media que obtiene esta variable en el analisis descriptivo,
pudiéndose dar el caso de alumnos que disfruten en las clases de educacion fisica y
muestren regulaciones autodeterminadas, pero que igualmente se esfuercen en las clases
por agradar al profesor, y con ello, poder optar a conseguir una mejor nota.

Por otro lado, hay que destacar la relacién existente entre la motivacién
intrinseca y la regulacion identificada, ya que se obtuvo un coeficiente de correlacion
excesivamente alto, tanto en las variables latentes como en las observables, lo que
indica una débil validez discriminante entre estas dos variables. Estos resultados
parecen indicar que los alumnos no diferencian los motivos de practica intrinsecos
(practicar por diversion, placer, satisfaccién...) con los motivos de practica
identificados (beneficios en otras facetas de la vida, valoracién positiva de la
actividad...). No obstante, estos resultados también fueron encontrados en otros
estudios similares (Lonsdale et al., 2011; Moreno et al,, 2009; Ntoumanis, 2005;
Vlachopoulos et al.,, 2011; Wang, Hagger et al., 2009) evidenciando la necesidad de
realizar mds estudios que permitan dilucidar la validez discriminante entre la motivacién
intrinseca y la regulacion identificada.

Siguiendo con la discusion de los resultados, la segunda hipétesis planteada hacia
referencia a la consistencia interna de la escala. En este sentido, es conveniente destacar
que en los estudios previos en los que se ha utilizado un instrumento encaminado a
valorar la regulacion motivacional de los alumnos desde la perspectiva de la Teorfa de la
Autodeterminacién, la fiabilidad ha sido un factor limitante en los estudios
desarrollados, comprobandose muchos trabajos en los que los indices de fiabilidad
fueros inferiores al criterio establecido (Vlachopoulos et al., 2011). Concretamente, las
regulaciones introyectada y externa son las variables que tienen mayores problemas para
conseguir una adecuada consistencia interna. En el presente estudio, se obtuvieron
excelentes resultados en la fiabilidad de la escala, registrando un alfa de Cronbach
superior a .77 en todos los factores, lo que indica que se cumple la hipotesis planteada.
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En este sentido, los bajos valores encontrados en la consistencia interna de los estudios
previos pueden venir provocados por la utilizaciéon de escalas con muestras
pertenecientes a culturas diferentes a las de la creacion de la escala. Asi, en cada pais, el
desarrollo de las clases de educacion fisica se rige por un sistema educativo diferente,
con diferentes objetivos, bloques de contenidos, sistemas de evaluacion... De esta
forma, la mera traduccién de los items encaminados a valorar cada una de los
subescalas puede no ser suficiente para adaptar todos los factores culturales, sociales,
educativos o econémicos que pueden diferir entre una cultura y otra.

Por otro lado, se analiz6 la validez nomolégica del instrumento, a través de un
analisis de correlaciones bivariadas. Siguiendo los postulados del modelo de (Vallerand,
2007), se calcularon las relaciones que los diferentes tipos de motivacion tenian sobre
determinados antecedentes motivacionales (necesidades psicoldgicas basicas), y como
esta regulacion motivacional podia determinar la aparicion de determinadas
consecuencias (intencién de seguir practicando deporte). Los resultados obtenidos, de
manera general, apoyan los principios del modelo jerarquico de la motivacién,
comprobandose la relaciéon que los cinco tipos de motivacién tienen sobre las tres
necesidades psicolégicas basicas y la intencién de practicar deporte.

Concretamente, las tres necesidades psicologicas basicas se relacionaron de
manera positiva con las regulaciones intrinseca, identificada e introyectada. Estos
resultados van en la misma linea que los encontrados en otros estudios (Moreno,
Gonzalez-Cutre y Ruiz, 2009; Ntoumanis, 2005; Standage et al., 2003; Taylor y
Ntoumanis, 2007), comprobiandose cémo los alumnos que sienten satisfechas sus
necesidades de autonomfa, competencia y relaciones sociales son aquellos que
presentan una motivacién mas autodeterminada en las clases de educacién fisica. Del
mismo modo, las necesidades psicologicas basicas también mostraron una relacién
positiva con la regulaciéon externa, resultados que ofrecen mas discrepancias en la
comparacién con estudios anteriores. Asi, Moreno et al. (2009) obtuvieron resultados
similares a los encontrados en el presente estudio con una muestra formada por 440
estudiantes con edades entre 14 y 16 afios. Por el contrario, otros estudios encontraron
una asociacién negativa entre las necesidades psicolégicas basicas y la regulacion
externa (Ntoumanis, 2005; Standage, Duda y Ntoumanis, 2006; Taylor y Ntoumanis,
2007). Como posible explicacion, en el presente trabajo los {tems de la regulacién
externa hacen referencia a la percepciéon que los alumnos tienen sobre la aprobacion
recibida por parte de profesor y compafieros, y puede darse el caso de alumnos que se
sientan autébnomos, con una buena percepcioén de habilidad y buenas relaciones con sus
compafieros, y que ademas tengan un deseo de agradar al entorno social (profesor y
compafieros). Por dltimo, la desmotivacion se relacioné negativamente con las tres
necesidades psicologicas basicas, resultados que ya fueron apuntados por otros estudios
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desarrollados con estudiantes de educacién fisica (Moreno et al., 2009; Ntoumanis,
2005; Standage et al., 2006; Taylor y Ntoumanis, 2007).

Por otro lado, el analisis correlacional mostré como la motivacién intrinseca y las
tres regulaciones pertenecientes a la motivacién extrinseca se relacionaban
positivamente con la intencién de practicar deporte, mientras que no aparecieron
relaciones significativas con la desmotivacion. Respecto a los tipos de regulaciéon mas
autodeterminada, existe unanimidad en la direccién de las relaciones encontradas en
estudios previos (Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse y Biddle, 2003; Lim y Wang,
2009; Ntoumanis, 2001; Ntoumanis, 2005; Standage et al., 2003), destacando las
relaciones positivas entre las regulaciones intrinsecas e identificadas y la intencién de
persistencia. Estos hallazgos indican la idoneidad de la educacién fisica para fomentar
una adherencia a la prictica deportiva de los adolescente, de forma que aquellos
alumnos que presenten una regulacién mas autodeterminada en las clases seran aquellos
que tengan un mayor deseo de seguir practicando deporte en los préximos afios, y con
ello, de crear estilos de vida mas saludables, con la gran cantidad de beneficios que ello
conlleva.

Sin embargo, los resultados en relacién a la asociacién entre la motivacién no
autodeterminada y la intencién de persistencia no presentan unanimidad. Por ejemplo,
en los estudios desarrollados por Ntoumanis (2001) y Lim y Wang (2009) encontraron
una relacién negativa entre la regulacién externa y la intencién de persistencia, mientras
que Hagger et al. (2003) no obtuvieron relaciones destacables. Del mismo modo, en lo
que a la desmotivacion se refiere, los estudios de Ntoumanis (2001) y Standage et al.,
(2003) encontraron relaciones negativas entre esta variable y la intencién de
persistencia, mientras que Lim y Wang (2009) obtuvieron una relaciéon positiva entre
estas dos variables. En este sentido, adquiere especial importancia las destrezas
docentes del profesor, ya que los resultados indican la existencia de alumnos que tengan
una regulacién externa o estén desmotivados hacia las clases de educacién fisica, y sin
embargo, les guste el deporte y tengan intencién de seguir practicindolo. Con esto, la
tercera hipotesis del estudio se cumple parcialmente, ya que los resultados postulados
solamente se corresponden en el caso de los tipos de regulacion més autodeterminadas,
lo que indica la necesidad de mas estudios que permitan realizar afirmaciones mas
concluyentes sobre las relaciones establecidas entre los tipos de regulacién menos
autodeterminada y la intencién de persistencia.

Por dltimo, la dltima de las hipétesis pretendfa comprobar la invarianza del
instrumento elaborado en funcién del género y del curso de los alumnos. Los
resultados obtenidos confirman la hipétesis formulada, informando acerca de la
igualdad en la percepciébn que tanto chicos y chicas como alumnos de primero y
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segundo de ESO tienen sobre las caracteristicas que asocian a los diferentes tipos de
regulacién durante las clases de educacion fisica. Estos resultados van en la misma linea
que otros trabajos anteriores en los que también se comprobo la invarianza de escalas
similares en el contexto educativo (Vlachopoulos et al., 2011; Wang, Pyun, Kim y
Chatzisarantis, 2009).

En cuanto a las limitaciones, cabe mencionar el alto coeficiente de correlacion
obtenido en la relacion entre las regulaciones intrinseca e identificada, lo que expresa la
dificultad que tienen los estudiantes para disctiminar entre las caractetisticas asignadas a
estos dos tipos de regulaciones. Ademas, serfa interesante la realizacion de estudios
encaminados a completar el analisis de las propiedades psicométricas de la escala, con el
objetivo de comprobar la validez externa del cuestionario a través de las relaciones
existentes con otras escalas similares validadas anteriormente, asi como el anilisis de la
estabilidad temporal del instrumento en cuestion. En definitiva, los resultados
obtenidos en este trabajo apoyan la validez y fiabilidad del Cuestionario de Motivacién
en Educacién Fisica (CMEF), ofreciendo a la comunidad cientifica un instrumento
original en castellano para el analisis del tipo de motivacién en las clases de educacion
fisica.
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Anexo

Cuestionario de Motivacion en Educacion Fisica (CMEF)

Yo participo en las clases de Educacion Fisica. ..

Nk b

10.
11.
12.

13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.

Porque la Educacion Fisica es divertida
Porque puedo aprender habilidades que podtia usar en otras areas de mi vida.
Porque es lo que debo hacer para sentirme bien.
Porque esta bien visto por el profesor y los compafieros.
Pero no comprendo por qué debemos tener Educacién Fisica
Porque esta asignatura me resulta agradable e interesante
Porque valoro los beneficios que puede tener esta asignatura para desarrollarme
como persona.
Porque me siento mal si no participo en las actividades
Porque quiero que el profesor/a piense que soy un/a buen/a estudiante
Pero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo con esta asignatura.
Porque me lo paso bien realizando las actividades
Porque, para mi, es una de las mejores formas de conseguir capacidades utiles para
mi futuro.
Porque lo veo necesario para sentirme bien conmigo mismo
Porque quiero que mis compafieros/as valoren lo que hago.
No lo sé; tengo la impresioén de que es inutil seguir asistiendo a clase
Por la satisfaccién que siento al practicar.
Porque esta asignatura me aporta conocimientos y habilidades que considero im
portantes.
Porque me siento mal conmigo mismo si falto a clase.
Para demostrar al profesor/a y compafieros/as mi interés por la asignatura.
No lo sé claramente; porque no me gusta nada.
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Resumen

En este estudio se ha elaborado y validado un instrumento para analizar la percepcion de los alumnos de secundaria sobre
el desarrollo de comportamientos positivos en las clases de educacion fisica. Formaron parte de la muestra un total de 984
alumnos y alumnas con edades comprendidas entve los 12y los 19 afios, que cursaban la Educacion Secundaria Obligatovia
en centros de la comunidad autdnoma de Extremadura. Los vesultados obtenidos en los andlisis factoriales exploratorio y
confirmatorio y en el andlisis de consistencia interna indican una estructura formada por 18 dtems, cinco factores de primer
orden y un factor de segundo orden, que indican que el Cuestionario sobre Comportamientos Positivos en Educacion Fisica
(CCPEF) es una escala vilida y fiable pava valorar la percepcion que los alumnos tienen sobre el desarvollo de conductas
positivas en las clases de Educacion fisica.

Palabras clave: Cuestionario, comportamientos positivos, educacion fisica, adolescentes.

Development and validation of a
questionnaire to examine perception
of positive behaviours in physical
education classes

Abstract

An instrument 1o analyze Secondary school pupils’ perception abour the development of positive behaviours in physical
education classes has been elaborated and validated in this study. The sample were 984 pupils, ranging in age from 12
to 19 years, undergoing Compulsory Secondary Education (Educacion Secundaria Obligatoria) in centres in the Region of
Extremadura, Spain. The results of exploratory and confirmatory factor analysis and internal consistency analysis show
a structure comprising 18 items, five first-order factors and one second-order factor, which indicates that the Questionnaire
of Positive Behaviours in Physical Education (CCPEF) is a valid and reasonable scale to assess pupils’ perception about
the development of positive bebavionrs in Physical Education classes.
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Introduccién

Durante las tltimas décadas, la educacién ha sido uno de los principales focos de aten-
cién de las administraciones publicas, con el objetivo primordial de conseguir la integra-
ci6n de las nuevas generaciones a la sociedad actual (Wright y Burton, 2008). Numerosos
autores han proclamado la necesidad de educar en valores, considerando el contexto de la
educacidn fisica como un marco ideal para el desarrollo personal y social de los adolescen-
tes (Escart{, Gutiérrez y Pascual, 2011; Llopis-Goig, Escart{, Pascual, Gutiérrez y Marin,
2011).

En este sentido, el hecho de que la gran mayoria de las actividades de educacién fisica
se desarrollen en un espacio abierto, en el que pueden surgir numerosas situaciones pro-
blemdticas habituales cuando personas con diferentes caracteres interactian, convierten a
la educacién fisica en un marco excepcional para resolver estos conflictos (Gutiérrez,
2003). Asf, en el Boletin Oficial del Estado se afirma que “la materia de educacién fisica
en la educacién secundaria obligatoria debe contribuir no sélo a desarrollar las capacidades
instrumentales y a generar hdbitos de prictica continuada de la actividad fisica, sino que,
ademds, debe vincularla a una escala de valores, actitudes y normas” (BOE, 05-01-2007,
p. 710).

Si bien estos tres términos -valores, actitudes y normas- se utilizan en ocasiones como
sinénimos, guardan sus diferencias. Asi, siguiendo a Herrera (2007, p. 50) podemos defi-
nir los valores como “disposiciones, creencias y estructuras, cognitivas y afectivas, produc-
to de la experiencia, que actiian a modo de guia para iluminar, conducir y regular el com-
portamiento humano, individual y social”. En cuanto a las actitudes, pueden entenderse
como “predisposiciones mds o menos estables que nos comprometen a actuar de una
manera determinada” (Prat, Font, Soler y Calvo, 2004, p. 84). Desde esta perspectiva las
actitudes son reacciones vinculadas a los valores, més cercanas a la conducta final. Por tlti-
mo, las normas son “reglas de conductas que han de respetar las personas en determinadas
situaciones” (Carranza y Mora, 2003, p.18). Asi pues, los valores han de traducirse en las
correspondientes actitudes, y éstas, a su vez, en normas. Los comportamientos forman el
eslabén final de la estructura y estdn determinados por las actitudes y normas de los suje-
tos en relacién a un determinado valor (Lee y Whitehead, 2000).

En los Gltimos afios diferentes estudios se han ocupado de desarrollar instrumentos
encaminados a valorar la percepcién sobre el desarrollo de valores y actitudes en el contex-
to educativo. Uno de los mds reconocidos es el Contextual Self-Responsibility Questionnaire
(CSRQ), disefiado y validado por Watson, Newton y Kim (2003). La elaboracién de los
diferentes items del instrumento se basé en los niveles del modelo de responsabilidad per-
sonal y social de Hellison (2003). La validacién de la version inicial de 15 items mediante
un Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) de componentes principales por rotacién vari-
max, indic6 una estructura factorial formada por tres factores: ayuda y cuidado a los
demds, autonomia y autocontrol/respeto, obteniéndose en todos los casos valores adecua-
dos en los pesos factoriales y en la consistencia interna (Newton, Watson, Kim y Bea-
cham, 2006).

A partir del instrumento anterior, Li, Wright, Rukavina y Pickering (2008) desarrolla-
ron el Personal and Social Responsibility Questionnaire (PSRQ), que mide la percepcién de
responsabilidad personal y social de los alumnos cuando se encuentran en contextos de
educacién fisica. La validacién con una muestra formada por 253 estudiantes americanos,
indic una estructura formada por 14 {tems agrupados en dos factores (AFE): responsabi-
lidad personal y responsabilidad social, obteniendo en todos los casos pesos factoriales
superiores a .40 y valores adecuados en el coeficiente alfa de Cronbach. Ademds, y con el
objetivo de asegurar la validez nomolGgica del instrumento, estos autores comprobaron
las relaciones positivas y significativas entre los factores del cuestionario y la motivacién
intrinseca. La validez factorial de este instrumento también ha sido constatada en castella-
no (Escarti e 2/., 2011) con una muestra de 395 alumnos de secundaria.
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En la misma linea, aunque no es un instrumento especifico para el contexto de la edu-
cacién fisica, también cabe destacar el Cuestionario sobre Valores Sociopersonales para la
Convivencia (De la Fuente, Peralta y Sdnchez, 2000), validado a partir de una escala com-
puesta por 83 {tems, que finalmente fueron agrupados en 13 factores, agrupados a su vez
en tres dimensiones: valores sociales y personales, valor autorregulado y valor del éxito. En
cuanto a la consistencia interna, las tres dimensiones obtuvieron valores adecuados en el
coeficiente alfa de Cronbach, mientras que en el caso de los factores, tan sélo tres obtuvie-
ron una adecuada fiabilidad.

Por Gltimo, otro instrumento destacable en castellano es la Escala de Valores para el
Desarrollo Positivo Adolescente (EVDPA), elaborada y validada por Antolin, Oliva, Per-
tegal y Lépez (2011) con una muestra formada por 2.400 estudiantes de Educacién
Secundaria. En este caso, se trata de una escala compuesta por 24 {tems, agrupados en
ocho factores de primer orden (compromiso social, prosocialidad, justicia e igualdad,
honestidad, integridad, responsabilidad, reconocimiento social y hedonismo) y tres facto-
res de segundo orden (valores sociales, valores personales y valores individuales). El andli-
sis factorial confirmatorio rubric la estructura anterior, comprobando la validez y fiabili-
dad de esta escala para la valoracién de la percepcién de valores en el contexto escolar.

Todas estas iniciativas, se basan en el andlisis de valores y, a pesar de su interés, no dis-
ponemos en la actualidad de instrumentos de medida encaminados a valorar la percepcién
de los alumnos sobre los comportamientos adaptativos que se pueden desarrollar en un con-
texto especifico como son las clases de educacién fisica. Dada la distincién que hemos esta-
blecido entre valores y actitudes, resulta interesante disponer de este tipo de instrumentos
para valorar y contrastar cémo determinados valores se traducen en actitudes y comporta-
mientos. Asi, el objetivo de este trabajo fue disefiar y validar una escala para valorar la per-
cepcién de comportamientos positivos en las clases de educacién fisica. Para ello, una vez
elaborada la escala, se llevaron a cabo tres estudios: en el primero se realizé un Andlisis
Factorial Exploratorio (AFE) con el objetivo de comprobar la estructura interna de la esca-
la; en el segundo estudio, un Anélisis Factorial Confirmatorio (AFC), para asegurar la vali-
dez de contenido y la consistencia interna, y ratificar la estructura factorial obtenida en el
AFE; en el tercero, se test6 la validez nomoldgica del instrumento, comprobando la rela-
ciones existentes entre los factores y los diferentes tipos de motivacién.

ESTUDIO 1. ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO
Método
Participantes

La muestra de este estudio estaba formada por 285 estudiantes de secundaria, con eda-
des comprendidas entre los 12 y los 19 afios (M = 15.43; DT = 1.34), pertenecientes a
diferentes centros educativos de la comunidad auténoma de Extremadura, siendo seleccio-
nados a través de muestreo aleatorio por conglomerados.

Instrumentos

Cuestionario sobre Comportamientos Positivos en Educacion Fisica (CCPEF). El instrumento
fue desarrollado para el presente estudio y en su versién preliminar la escala estaba com-
puesta por la expresion inicial “En las clases de Educacion fisica y en el Deporte...”, segui-
da de 42 items tipo Likert con un rango de 1 a 5 (1 = Totalmente en desacuerdo, 2 = Algo en
desacuerdo, 3 = Neutro, 4 = Algo de acuerdo y S = Totalmente de acuerdp). Para asegurar la vali-
dez de contenido, esta primera versidn fue revisada por un conjunto de expertos en Educa-
cién fisica y Psicologfa del Deporte, con los que se mantuvieron diversas reuniones en las
que se discutid y revis6 el enunciado de las diferentes subescalas que componian el cues-
tionario.
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Ademis, se realizé un estudio piloto con un total de 74 alumnos pertenecientes a los
cursos de 3°y 4° de ESO, con el objetivo de eliminar los {tems que presentaran problemas
de compresion. Tras el andlisis de los datos, se decidi6 eliminar 4 ftems, quedando una
escala de 38 ftems, agrupados en seis factores: respero a las normas, instalaciones y materiales,
valoracion del esfuerzo, tolerancia y respeto a los compafieros, deportividad, antocontrol y cooperacion.
También se decidi6 cambiar el formato del cuestionario, puesto que la puntuacién de las
respuestas podfa dar lugar a equivoco al ser todos los factores relativos a comportamientos
adaptativos. Asf, los ftems fueron formulados de manera dicotémica, siguiendo el mismo
formato utilizado en otros estudios (McAuley, Duncan y Russell, 1992), de forma que por
un lado apareciera el comportamiento negativo y por otro lado el comportamiento positi-
vo. Cada {tem puntuaba de 1 a 5, de tal manera que 1 implicaba que los alumnos estaban
de acuerdo con el comportamiento negativo y 5 que estaban de acuerdo con el comporta-
miento positivo.

Procedimiento

Para llevar a cabo la recogida de datos, se realiz6 un protocolo de actuacién con el obje-
tivo de que la recogida de los mismos fuera similar durante todo el proceso. En primer
lugar, el investigador principal se puso en contacto con los centros educativos para solici-
tar su participacién en el estudio y se recabé la autorizacién de los padres indicindoles cudl
iba a ser la utilizacién de los resultados. Los alumnos fueron también informados de las
finalidades de la investigacién y de la confidencialidad de los datos. Los cuestionarios se
rellenaron en horario escolar, de manera individual y en un clima tranquilo que les permi-
tfa concentrarse sin tener ningun tipo de distraccién. El investigador principal estuvo pre-
sente en el momento en que los participantes completaban los cuestionarios, e insistié en
la posibilidad de preguntar cualquier tipo de duda que apareciese durante el proceso que
dur6 aproximadamente 8 minutos.

Andlisis de los datos

La versién del cuestionario formada por 38 ftems fue sometida a un Andlisis Factorial
Exploratorio mediante el método de extraccién Maxima Verosimilud y Rotacién Varimax
(Henson y Roberts, 2006), utilizando para ello el paquete estadistico SPSS 15.0. Previa-
mente, se realiz6 la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov y el contraste de Sha-
piro-Wilk, obteniendo en todos los casos valores adecuados (p < .05). Del mismo modo, se
calculd el valor de la medida de adecuacién del muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO),
obteniendo un valor excelente ((91) (Kaiser, 1974).

Resultados
Andlisis Factorial Explovatorio

Con el objetivo de explorar la validez de constructo del cuestionario se realizé un andli-
sis factorial exploratorio (AFE). Para conseguir una adecuada validez y fiabilidad se elimi-
naron los {tems que no se agruparon correctamente y que obtuvieron pesos factoriales
inferiores a .50 (Worthington y Whittaker, 2006). La solucién factorial obtenida indicé
que los ocho items que componian el factor deportividad no se agruparon correctamente,
por lo que se decidi6 suprimirlos. Ademds, del resto de factores se eliminaron 12 {tems,
debido a que no registraron adecuados pesos factoriales (< .50).

Como resultado, se obtuvo una versién depurada del cuestionario con los 18 {tems que
pasaron los criterios anteriormente comentados (ver Apéndice). Ademds, teniendo en
cuenta la eliminacién del factor deportividad, todas las preguntas hacfan referencia a
situaciones propias de las clases de educacién fisica, por lo que se modificé la frase inicial,
quedando conformada por “En las clases de educacién fisica...”. Esta versién volvi6 a ser
sometida un nuevo AFE, obteniendo todos los {tems pesos factoriales superiores a .50,

—®—
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agrupados en cinco factores: 1) respeto @ las normas, instalaciones y materiales, 2) valovacion del
esfuerzo, 3) tolerancia y respeto a los comparteros, &) autocontrol y 5) cooperacion. Esta estructura
obtuvo autovalores por encima de 1 y una varianza total explicada del 63%.

ESTUDIO 2. ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO
Método
Participantes

La muestra de este estudio estuvo formada por 491 estudiantes de secundaria con eda-
des comprendidas entre los 12 y los 19 afios (M = 16.51; DT = 1.57), pertenecientes a
diferentes centros educativos de la comunidad auténoma de Extremadura. Al igual que en
el primer estudio, para seleccionar la muestra se utiliz6 el muestreo aleatorio por conglo-
merados.

Instrumentos

Se administré a todos los participantes la versién de 18 {tems del CCPEE. Como ya
hemos explicado, el instrumento contiene la expresién inicial “En las clases de Educacién
fisica...”, seguida de 18 {tems que analizan los cinco factores incluidos. En el presente tra-
bajo, los diferentes factores obtuvieron los siguientes valores alfa de Cronbach: respeto a
las normas, instalaciones y materiales, .80; la tolerancia y respeto a los compaifieros, .73; la
valoracién del esfuerzo, .68; la cooperacién, .75; y el autocontrol, .71.

Procedimiento

El cuestionario se completd siguiendo el mismo procedimiento que en el estudio 1.

Andlisis de los datos

Con el objetivo de ratificar la estructura factorial obtenida en el primer estudio, se rea-
liz6 un andlisis factorial confirmatorio (AFC) con el Método de Estimacién de Pardmetros
de Mdxima Verosimilitud, utilizando para ello los siguientes indices para evaluar el ajuste
del modelo: ? (Chi-Square and his significance), x*/g/ (Chi-Square | degrees of freedom),
RMR (Roor Mean Residual), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), CFI (Com-
parative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis Index) y GF1 (Goodness of Fit Index). Ademds, se anali-
zaron los descriptivos de los ftems que componen la escala, comprobando la media, des-
viacién tipica, asimetria y curtosis de cada subescala. Previamente, con el objetivo de
comprobar que cada variable observable era afin a la Ley de Normalidad, se realizé la
prueba de normalidad multivariante de Kolmogorov-Smirnov y el contraste de Shapiro-
Wilk, registrando en todos los casos valores inferiores a .05, lo que permite rechazar la
hipétesis de normalidad para todas las variables incluidas (Gonzdlez, Abad y Lévy Man-
gin, 2006). Por dltimo, se realiz6 un andlisis correlacional, para comprobar el grado de
asociacién obtenido por los factores obtenidos, asi como el andlisis de fiabilidad de cada
una de las variables.

Resultados

A partir de los resultados obtenidos en el estudio 1, se testaron tres modelos diferentes.
En el primero (Modelo 1), se incluyeron los 18 items del cuestionario y cinco factores de
primer orden, sin incluir el factor de segundo orden. En el segundo (Modelo 2), se utilizé
la misma estructura que en el caso anterior, pero en este caso se correlacionaron los errores
de los cinco factores de primer orden. Por tltimo, en el tercer modelo (Modelo 3) se intro-
dujeron los 18 {tems de la escala, los cinco factores de primer orden de forma indepen-
diente y un factor de segundo orden.

—®—
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En la tabla I aparecen los valores registrados por los tres modelos en los indices de ajus-
te utilizados. En el caso del ¢*/g/, se consideran aceptables valores por debajo de 4 (Hu y
Bentler, 1999); en el caso del RMR y del RMSEA, por debajo de .06 (Browne y Cudeck,
1993); y en el caso del CFI, TLI y GFI, por encima de .90 (Hu y Bentler, 1999). Como se
aprecia, los resultados obtenidos por los modelos 2 y 3 son aceptables en todos los casos.
Sin embargo, el modelo 3 fue el escogido ya que su estructura implica una representacion
mds adecuada de los datos al reducir el grado de multicolinealidad, favoreciendo con ello
la discriminacién entre constructos (Lévy Mangin, 2003).

) TABLA I
Indices de ajuste del Modelo del CCPEF con 18 items

% p x*/gl SRMR RMSEA CFI TLI GFI
Modelo 1 1321.97 .00 9.79 .30 13 .62 57 73
Modelo 2 317.27 .00 2.53 .05 .06 94 .92 .92
Modelo 3 342.07 .00 2.63 .05 .06 .93 92 93

Los resultados del modelo obtenido en el AFC aparecen en la figura 1, en la que se
representa una estructura factorial compuesta por 18 variables observables end6genas (los
18 items que componen el cuestionario), cinco variables latentes endégenas (vespeto a las

FIGURA 1
Modelo resultante del Andlisis Factorial Confirmatorio

item 9

S

item 15

Respeto a las
Instalaciones
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instalaciones, valoracion del esfuerzo, tolerancia y respeto a los compafieros, autocontrol y cooperacion)
y una variable latente exégena (comportamiento global). En dicho modelo, cada variable
latente end6gena estd definida por al menos 3 variables observables endégenas (Bollen,
1989). En cuanto al tamafio muestral, se considera adecuado una ratio de, al menos, 10
veces el niimero de casos sobre el niimero de variables (Nunnaly, 1978), por lo que tam-
bién se cumple este requisito. Ademds, el modelo estructural es recursivo, no hay relacio-
nes de causalidad entre las variables enddgenas y los errores de medida no estdn correlacio-
nados, por lo que se asume la identificacién del modelo, requisito indispensable para
poder dar paso a la estimacién de pardmetros (Varela, Abalo, Rial y Brafia, 2000).

En la figura 1 aparecen las saturaciones del factor de segundo orden sobre los factores
de primer orden y la varianza explicada, las cargas factoriales de cada factor de primer
orden y el coeficiente de correlacién multiple para cada {tem. En cuanto a las cargas facto-
riales del factor global sobre los factores de primer orden, en todos los casos se obtuvieron
saturaciones adecuadas; e/ respeto a las instalaciones, la tolerancia y el vespeto a los compaiieros y la
valoracion del esfuerzo alcanzaron puntuaciones superiores a .90, lo que provoca una varianza
explicada superior a .80 en los tres casos. Por el contrario, el autocontrol y la cooperacidn mos-
traron puntuaciones ligeramente inferiores (.76 y .86, respectivamente), lo que implicé
una varianza explicada del 57% en el primer caso y 74% en el segundo. Por dltimo, tam-
bién cabe destacar que todos los factores de primer orden obtuvieron cargas factoriales
adecuadas en todos sus items, con valores superiores a .40.

En la tabla IT se aprecia que las medias de las subescalas de respero @ las instalaciones y
valoracion del esfuerzo fueron las mds altas, obteniendo en todos los {tems puntuaciones

TABLA II
Estadisticos descriptivos de los items de la escala

M DT Asimetria Curtosis
Respeto a las normas, instalaciones y materiales
ftem 1 4.57 71 -2.00 5.37
ftem 9 4.28 98 -1.56 2.27
ftem 11 4.28 96 -1.54 2.29
ftem 15 4.39 98 -1.83 2.99
Valoracién del esfuerzo
ftem 2 4.22 98 -1.48 2.13
ftem 6 4.28 1.03 -1.54 1.84
ftem 12 4.31 1.00 -1.66 245
Tolerancia y respeto a los demds
ftem 3 4.11 1.07 -1.39 1.59
ftem 7 3.86 98 -71 38
ftem 10 3.74 1.05 -.86 47
ftem 16 4.11 1.12 -1.24 87
Autocontrol
ftem 4 3.76 1.12 -76 .03
ftem 8 3.56 1.18 -.54 -42
ftem 13 3.45 1.29 -44 -81
ftem 18 3.69 1.18 -.69 -25
Cooperacién
ftem 5 3.88 1.13 -.89 16
ftem 14 3.96 1.13 -1.05 44
ftem 17 3.80 1.22 -.89 .00
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superiores a 4. Del mismo modo, las subescalas de tolerancia y respeto a los compasieros tam-
bién alcanzaron medias altas, mientras que los {tems de las subescalas de aztocontrol y coope-
racidn obtuvieron las medias mds bajas, mostrando en todos los {tems puntuaciones infe-
riores a 4. Por tltimo, se indica la normalidad de cada uno de los ftems a través del indice
de Asimetria y Curtosis. De acuerdo con las reglas de normalidad propuestas por Curran,
West y Finch (1996), todos los {tems cumplen la normalidad univariada, puesto que los
valores de asimetria se situaron por debajo de 2 y los de curtosis por debajo de 7.

Andlisis descriptivo, validez de contenido y consistencia interna

Con respecto a las medias obtenidas en los factores que componen el cuestionario
(Tabla III), el valor mds alto lo presenta el respeto a las instalaciones, seguido de la valoracion
del esfuerzo, siendo el valor més bajo el factor autocontrol. Con el objetivo de comprobar la
validez de contenido se analizaron las correlaciones entre los factores del cuestionario. En
este sentido, se observaron correlaciones positivas y significativas (> .30) entre todos los
factores que componen la escala, obteniendo los mayores coeficientes de correlacién las
relaciones entre el factor global y el resto de valores (> .68). Asimismo, en la tabla IT en la
que se muestra la consistencia interna de cada uno de los factores que componen el cues-
tionario se puede observar c6mo, a excepcion del factor rolerancia y respeto a los compasieros,
todos los factores alcanzaron adecuados indices de fiabilidad, con valores superiores a .70
en el alfa de Cronbach.

TABLA 11T
Media, desviacion tipica, corvelaciones entre las subescalas del CCPEF Yy consistencia interna de cada uno
de los factores
M Dr 1 2 3 4 5 6

Respeto Instalaciones 437 72 -
Valoracién del esfuerzo 4.27 81 .69(*%) -
Tolerancia y respeto a los demds ~ 3.95 5 O5(KF) 65(F*) -
Autocontrol 3.61 90 AACFF) - 390F)  49(+¥) -
Cooperacién 3.69 1.18 ALCEE)  49(k%)  49(F)  30(%F) -
Comportamientos Global 4.01 .63 820%%)  8I1(F*)  85(FF)  T2(RE)  68(F*) -
Consistencia Interna .80 73 .68 75 J1 .89

*kp < 015 *p < .05

ESTUDIO 3. ANALISIS DE LA VALIDEZ NOMOLOGICA
Método
Muestra

En el presente estudio participaron 218 alumnos de Educacién fisica, de género mascu-
lino (2 = 99) y femenino (z = 117), con edades comprendidas entre los 12 y los 19 afios (M
= 15.17; DT = 1.6), todos ellos pertenecientes a los cuatro cursos de la Educacién Secun-
daria Obligatoria, de los cuales 102 alumnos pertenecian al primer ciclo y 116 al segundo
ciclo.

Instrumentos

Percepcion sobre el desarrollo de comportamientos positivos en la Educacion fisica. Se utilizd el
Cuestionario sobre Comportamientos Positivos en Educacién Fisica (CCPEF), explicado
en el estudio anterior. En el presente estudio, los diferentes factores obtuvieron valores alfa
de Cronbach de .84 para el respeto a las normas, instalaciones y materiales, .73 para la valora-

—®—



09. SANCHEZ-OLIVA ETAL:09. SANCHEZ-OLIVA ETAL 08/44@4 2:03 Pagina 503

Validacion cuestionario comportamientos positivos | D. Sdnchez-Oliva ez al. 5 03

cidn del esfuerzo, .76 para la tolerancia y vespeto a los compadieros, .75 para la cooperacidn y .70
para el autocontrol.

Tipo de motivacion. Se emple6 la version validada al espafiol (Moreno, Gonzalez-Cutre y Chi-
116n, 2009) de la Escala de Percepcion del Locus de Causalidad (Goudas Biddle y Fox, 1994).
Este instrumento estd compuesto por la frase inicial “Participo en esta clase de Educacién fisi-
ca...”, seguida de 20 ftems (cuatro por factor) que miden la motivacion intrinseca (ej.: “porque
disfruto aprendiendo nuevas habilidades”), regulacion identificada (ej.: “porque puedo aprender
habilidades que podria usar en otras dreas de mi vida”), regulacion introyectada (ej.: “porque
quiero que el profesot/a piense que soy un buen/a estudiante”), regulacion externa (ej.: “porque
tendré problemas si no lo hago”) y desmotivacion (ej.: “pero no sé realmente por qué”). Se obtu-
vieron valores alfa de Cronbach de .78 para muotivacidn intrinseca, .77 para regulacion identificada,
.61 para regulacion introyectada, .G7 para regulacion externa y .73 para la desmotivacion. Las res-
puestas tipo Likert tienen un rango de respuestade 1 a 5, en la que el 1 corresponde a total-
mente en desacuerdo y el 5 a totalmente de acuerdo con la formulacién de la frase.

Como se puede comprobar, en dos de los factores se encontré una fiabilidad inferior a
.70. Sin embargo, la consistencia interna puede ser aceptada debido al pequefio ntimero de
items que componen el factor (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1998; Nunnally y Berns-
tein, 1994).

Resultados
Validez nomoligica

Con el objetivo de analizar la validez nomoldgica de la escala disefiada, se calcularon las
correlaciones entre los factores del CCPEF y la Escala de Percepcién del Locus de Causali-
dad (PLOC). Como se muestra en la tabla IV, la motivacién intrinseca se relacion6 signifi-
cativamente con todos los valores analizados. Del mismo modo, la regulacién identificada
también se relacioné con todos los valores, exceptuando el auntocontrol, mientras que la
regulacién introyectada tan sélo alcanzd la significatividad en su relacién con la valoracion
del esfuerzo, la deportividad y el factor global de comportamientos. Por el contrario, la regula-
cién externa se relaciond negativa y significativamente con el respero a las instalaciones, con
la valoracion del esfuerzo, con la deportividad y con el factor global, mientras que la desmoti-
vacién obtuvo relaciones negativas con todos los factores a excepcién de la cogperacion.

TABLA IV
Correlaciones bivariadas entre los factores del CCPEF y el PLOC
Respeto Valoracion ~ Toleranciay ~ Autocontrol — Cooperacién Comport.
Instalaciones ~ Esfuerzo  respeto demds Global

Intrinseca 25(%) 38(+*) A0(k) .28(*%) 17(%) 37(¥%)
Identificada 19(¥*) .33(%%) 34(k) .200%%) .080 30(¥*)
Introyectada .10 200%%) .16(%) .10 .060 18(¥)
Externa - 14(%) - 19(*%*) -.18(**) -11 -01 - 15(%)
Desmotivacién - 25(%%) -.32(%%) -.28(**) -.18(*%) -01 - 27(%%)

*#p < .01 *p < .05. Nota: Comport. = Comportamientos.
Discusion

El objetivo del presente trabajo era elaborar y validar un instrumento que permitiese
valorar la percepcién de los alumnos sobre el desarrollo de comportamientos positivos en
las clases de educacién fisica. Conocer la percepcién que los alumnos tienen sobre el desa-
rrollo de determinadas conductas adaptativas puede ofrecernos una informacién muy

enriquecedora para explicar los comportamientos prosociales y antisociales que se produ-
cen en el contexto educativo.
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En este sentido, en los tltimos afios se ha podido apreciar un interés creciente por la
puesta en practica de programas y campaflas orientados a la educacién en valores a través
de la educacién fisica y el deporte (Dorado, 2011; Garcia-Calvo, Sdnchez-Oliva, Sinchez-
Miguel, Leo y Amado, 2012). Sin embargo, a pesar de que cada vez son mds los estudios
interesados en la formacién integral de los adolescentes a través de la educacién fisica,
todavia no se dispone de instrumentos que valoren estos constructos en el contexto educa-
tivo, especialmente en lo que concierne a actitudes y comportamientos especificos. As{,
este estudio ofrece a la comunidad cientifica una posibilidad para valorar estos aspectos en
el contexto especifico de la educacién fisica.

Concretamente, en este trabajo se ha presentado el Cuestionario sobre Comportamientos
Positivos en Educacion Fisica (CCPEF) y las diferentes pruebas que apoyan su estructura fac-
torial, validez y consistencia interna. El AFC revelé como modelo mds adecuado el forma-
do por 18 ftems, cinco factores de primer orden (respeto a las instalaciones, valoracion del
esfuerzo, tolerancia y respeto a los compaiieros, autocontvol y cooperacion) y un factor de segundo
orden (comportamiento global). El cuestionario analiza un amplio nimero de comportamien-
tos que aparecen frecuentemente en las clases de educacién fisica, tanto aquellos de tipo
personal (respeto a las instalaciones, valoracion del esfuerzo y autocontrol) como social (tolerancia
y vespeto a los compaiieros y cooperaciin).

En cuanto a los resultados, todos los factores obtuvieron saturaciones superiores a .45
en todos sus ftems, resultados similares a los encontrados en otros estudios sobre valida-
ci6én de cuestionarios (Antolin ¢t /., 2011; Moreno ¢ al., 2009; Ramis, Torregrosa, Vila-
drich y Cruz, 2010), lo que indica una adecuada validez factorial (Varela ez a/., 2006). Del
mismo modo, el factor global obtuvo excelentes saturaciones con respecto a los cinco facto-
res que componfan el cuestionario (> .60). Ademds, todos los {ndices registrados obtuvie-
ron valores adecuados (Lévy Mangin, 2003). Consecuentemente, el modelo que concibe el
factor global de comportamientos como una funcién de los cinco factores de primer orden
es consistente con los datos empiricos, es decir, es una explicacién plausible de la realidad
(Thompson, 2004).

En cuanto a la consistencia interna del cuestionario, todos los factores, a excepcién del
tactor tolerancia y respeto a los comparieros, obtuvieron un coeficiente en el alfa de Cronbach
superior a .70, establecido por Nunnally (1991) como umbral de consistencia interna
aceptable en el dmbito de la investigacién en psicologia. En el caso del factor tolerancia y
respeto a los comparieros, el alfa de Cronbach obtiene una puntuacién adecuada (.68), lo que
permite aceptar la validez interna debido al pequefio niimero de {tems que componen este
factor (Hair et 2/., 1998; Nunnally y Bernstein, 1994).

Por dltimo, respecto a la validez nomoldgica del cuestionario elaborado que indica el
grado en que las medidas de un test son consistentes con otras medidas externas que tedri-
camente deberfan estar relacionadas con ellas, el andlisis correlacional indic6 que los
mayores niveles de autodeterminacion (motivacion intrinseca y regulacion identificada) se rela-
cionaron positivamente con todos los comportamientos positivos incluidos en la escala.
Por su parte, los tipos de motivacién menos autodeterminadas (regulacion externa'y desmoti-
vacidn) se relacionaron de forma negativa con dichos valores. Estos resultados son consis-
tentes con los hallados en otros estudios correlacionales en los que también se puso de
manifiesto c6mo aquellos alumnos que desarrollaban regulaciones més autodeterminadas
hacia la educacién fisica eran los que llevaban a cabo comportamientos mds adaptativos
(Chantal, Robin, Vernat y Bernache-Assollant, 2005; Cox y Ullrich-French, 2010; More-
no, Alonso, Martinez-Galindo, Cervell6 y Ruiz, 2008).

Teniendo en cuenta los diferentes andlisis realizados para comprobar la idoneidad de
este instrumento, los resultados permiten apoyar la validez de una estructura formada por
18 items agrupados en cinco factores de primer orden y un factor de segundo orden, obte-
niendo ademds una adecuada consistencia interna. Por ello, se puede afirmar que el
CCPEF se muestra como un instrumento vélido y fiable para valorar la percepcién de los
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alumnos sobre el desarrollo de comportamientos adaptativos en las clases de educacién
fisica.

Dada la relevancia del desarrollo positivo adolescente en los tiltimos aflos y teniendo en
cuenta la especificidad y el tamafio reducido de esta escala, creemos que podria ser utiliza-
da para identificar y valorar al inicio y al final del curso la percepcién de los alumnos acer-
ca del desarrollo de un amplio nimero de conductas adaptativas en las clases de educacion
fisica. Ello permitirfa ademds comprobar la eficacia del contexto de educacién fisica como
vehiculo para el fomento de conductas positivas entre los alumnos.

En cuanto a la prospectiva, nos parece que seria interesante realizar estudios que com-
pleten el andlisis de las propiedades del cuestionario presentado. Asi, serfa importante
comprobar la fiabilidad test-retest de la escala elaborada, asi como la contrastacién de la
invariancia factorial en funcién de variables importantes como el curso o el género, o la
sensibilidad de la escala a programas de intervencién para el desarrollo positivo a través de
las clases de educacién fisica.
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Resumen
El presente estudio analiza los antecedentes motivacionales que pueden incidir en la
realizacion de comportamientos positivos en las clases de educacion fisica. La muestra estaba
formada por 1692 alumnos con edades comprendidas entre los 12 y los 16 afios (M = 13.34;
DT = .76), pertenecientes a 99 clases de 32 centros educativos publicos. Se sometio a
verificacion un modelo de regresion basado en ecuaciones estructurales que, teniendo en
cuenta la naturaleza multinivel de los datos, refleja como la percepcion de apoyo a las
necesidades psicoldgicas basicas predice el tipo de motivacion a través de la satisfaccion de
las necesidades psicologicas basicas, y como el tipo de motivacion actia como predictor de
los comportamientos positivos. Los resultados destacan los procesos motivacionales como
elementos claves para el desarrollo de comportamientos adaptativos en el contexto de la
educacion fisica.
Palabras clave: necesidades psicologicas basicas, motivacion autodeterminada,

conductas adaptativas, 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 structural regression model was 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.
Keywords: basic psychological need, self-determinated motivation, adaptative

conducts, adolescents.
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Prediccion de los Comportamientos Positivos en Educacion Fisica: una perspectiva
desde la Teoria de la Autodeterminacion

Segun el Boletin Oficial del Estado, uno de los principales objetivos a conseguir por la
Educacion Secundaria Obligatoria es “asumir los derechos de respeto a los demads, tolerancia,
cooperacion y solidaridad entre las personas, afianzando los derechos humanos como valores
comunes de una sociedad plural y prepararse para el ejercicio de la ciudadania democratica”
(BOE, 05-01-2007, p.710). En base a esto, las clases de educacion fisica (EF), por sus
caracteristicas Uinicas en cuanto a la interrelacion personal que se produce entre los alumnos
en un espacio abierto, ofrecen un contexto idoneo para el desarrollo de estas actitudes y
valores (Holt, Sehn, Spence, Amanda, y Ball, 2012).

Asi, numerosos estudios han destacado la importancia de los procesos motivacionales
desarrollados por los alumnos en el contexto de la EF, que actGan como elementos
determinantes de los comportamientos desarrollados durante las clases (Ntoumanis y
Standage, 2009). En este sentido, cada vez son mas los estudios que se han apoyado en la
Teoria de la Autodeterminacion (TAD) para el analisis de la motivacion en el contexto de la
EF (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000), a través de la cual se describe la motivacion
como un continuo de autodeterminacion, diferenciando entre motivacion autonoma
(regulaciones intrinseca e identificada), motivacion controlada (regulaciones introyectada y
externa) y desmotivacion (Deci y Ryan, 2000; Vansteenkiste, Niemiec, y Soenens, 2010). La
regulacion intrinseca constituye el nivel mas alto de autodeterminacion, y se define como la
participacion voluntaria en una actividad por el interés, la satisfaccion y el placer que se
obtiene en el desarrollo de la misma. La regulacion identificada se refiere a la involucracion
en una determinada actividad por la valoracion positiva que se realiza de la misma. Dentro de
la motivacién controlada, la regulacion introyectada esta asociada a personas que practican
una actividad para evitar sentimientos de culpabilidad, con el objetivo de mejorar
sentimientos relacionados con el ego personal o el orgullo. Avanzando en el continuo, la
regulacion externa se refiere a la realizacion de una actividad para conseguir una recompensa
externa o evitar un castigo. Por ultimo, el tercer bloque se denomina desmotivacion, y
representa la ausencia de motivacion, tanto intrinseca como extrinseca, apareciendo cuando
las personas carecen de intencion y voluntad para desarrollar una actividad.

Ademéds, dentro de la TAD, la sub-teoria de las Necesidades Psicologicas Bésicas
(Ryan y Deci, 2002) postula que los diferentes niveles de autodeterminacion estdn
determinados por el grado de satisfaccion de tres necesidades psicologicas basicas: la
necesidad de autonomia, que se satisface cuando una persona es el motor de su propia
conducta y participa por propia voluntad, la satisfaccion de la necesidad de competencia, que
se refiere a la sensacion de interaccionar eficazmente con el entorno desarrollando
sentimiento de logro, y por ultimo, la satisfaccion de la necesidad de relaciones sociales, que
hace referencia a la interaccion positiva con el resto de personas, desarrollando sentimientos
de pertenencia en el contexto social en que se realiza la actividad. Esta idea ha sido apoyada
por diferentes estudios en EF en los que se evidencié como los alumnos que mostraban una
mayor satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas desarrollaban una motivacion mas
autodeterminada (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 Jerarquico de la Motivacion
(Vallerand, 2007) explica ampliamente los factores sociales que pueden determinar el tipo de
motivacion de los alumnos, asi como las consecuencias provocadas por las diferentes formas
de regulacion. En cuanto a los antecedentes motivacionales que puede influir en el contexto
de la EF, diferentes autores han destacado la figura del docente como un elemento clave para
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incidir en el grado de satisfaccion de las necesidades psicologicas de los alumnos, y a su vez,
en el tipo de regulacion mostrado durante las clases de EF. Concretamente, existe una linea
de investigacion (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 autonomia (que
hace referencia a la cesion de responsabilidad del profesor hacia el alumno para la eleccion
de las tareas a desarrollar, asi como el uso de estilos de ensefianza cognitivos que cedan
libertad en la toma de decisiones) apoyo a la competencia (relacionado con la optimizacion
de la percepcion de habilidad de los alumnos, a través de actividades ajustadas al nivel de los
alumnos y con el tiempo suficiente para conseguir los objetivos) y el apoyo a las relaciones
sociales (que se refiere a los recursos del profesor para fomentar la integracion de todos los
compaieros en el grupo de clase). En base a esto, diferentes estudios han puesto de
manifiesto como aquellos alumnos que perciben en las clases de EF un apoyo del profesor
sobre las necesidades psicologicas basicas, muestran una mayor satisfaccion de estas
necesidades (Rutten et al., 2012; Standage et al., 2005; Zhang et al., 2011).

Del mismo modo, el modelo planteado por Vallerand (2007) también expone que los
diferentes tipos de motivacion inciden en la aparicion de determinadas consecuencias, a nivel
comportamental, cognitivo y emocional. Concretamente, diferentes estudios realizados en el
contexto de la EF han comprobado como niveles altos de autodeterminacion conllevan la
aparicion de consecuencias positivas, como el esfuerzo, la vitalidad o la intenciéon de ser
fisicamente activo, mientras que tipos de motivaciéon poco autodeterminadas se encuentran
relacionadas con consecuencias negativas, como el aburrimiento o la infelicidad (Mouratidis,
Vansteenkiste, Lens, y Sideridis, 2008; Ntoumanis, 2005; Standage et al., 2005; Taylor,
Ntoumanis, Standage, y Spray, 2010).

Sin embargo, existen pocos trabajos que hayan incluido como consecuencia un
elemento esencial en la etapa adolescente en la que se encuentran los alumnos, como es la
aparicion de comportamientos adaptativos. En este sentido, tan s6lo cabe destacar el estudio
desarrollado por Sédnchez-Oliva, Leo, Sdnchez-Miguel, Amado, y Garcia-Calvo (2013), en el
que se comprobd cémo la motivacion autodeterminada predecia positivamente el desarrollo
de comportamientos adaptativos en las clases de EF, ocurriendo a la inversa en el caso de la
motivacion no autodeterminada. De esta forma, el presente estudio supone una importante
aportacion al conocimiento sobre la importancia que adquieren los procesos motivacionales
para explicar el desarrollo de conductas adaptativas en el contexto de la EF. De manera
concreta, este trabajo estd basado en la propuesta elaborada por Sanchez-Oliva, Sanchez-
Miguel, Leo, Amado, y Garcia-Calvo (2013) en la que se utilizaron las aportaciones
realizadas por diferentes autores (Beregiii y Garcés de los Fayos, 2007; Gomez Rijo, 2005)
para analizar conductas prosociales de tipo personal (autocontrol y valoracién del esfuerzo) y
social (respeto a las instalaciones y materiales, cooperacion y tolerancia y respeto a los
compafieros).

Asi pues, ante la escasez de estudios que han testado el modelo de Vallerand
incluyendo como consecuencias aspectos relacionados con el desarrollo de conductas
prosociales, el objetivo del presente estudio era analizar, a partir de las percepciones de los
alumnos, la incidencia de los factores sociales en los procesos motivacionales que, a su vez,
pueden determinar la realizacidon de comportamientos adaptativos en las clases de EF.
Concretamente, las hipotesis de trabajo postulaban una cadena de relaciones, de manera que
los ambientes de aprendizaje en los que se percibiera el fomento del apoyo a la autonomia,
competencia y relaciones sociales predirian una mayor satisfaccion de estas necesidades por
parte de los alumnos. A su vez, la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas
prediria una motivacion mas autodeterminada en los discentes. Por ultimo, se esperaba que
los mayores niveles de autodeterminacion actuarian como predictores positivos de los
comportamientos positivos, ocurriendo a la inversa en el caso de la desmotivacion.
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Método

Participantes

La muestra de este estudio estaba formada por 1692 alumnos con edades comprendidas
entre los 12 y los 16 anos (M = 13.34; DT = .76) pertenecientes a 32 centros publicos de
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), situados en la comunidad autéonoma de
Extremadura. Del total de los participantes, 851 alumnos eran de sexo masculino, 839 de
sexo femenino y 2 no contestaron esta pregunta. Ademas, 876 alumnos pertenecian a primero
de ESO, 803 alumnos de segundo de ESO y 13 no contestaron esta pregunta. Todos los
participantes fueron seleccionados a través de muestreo por conglomerados, en funcion de las
99 clases en las que estaban matriculados. Los cuestionarios que mostraron patrones
andémalos de respuesta compatibles con haber sido respondidos de forma aleatoria no se
incluyeron en el estudio.

Respecto a la agrupacion en clases y centros, contestaron entre 3 y 31 estudiantes por
clase (M = 17). Por su parte, las 99 clases se agrupaban en 32 centros, con entre 1 y 8 clases
por centro y un promedio de 3 clases y 51 estudiantes por centro. Cabe destacar que cada
centro tiene un solo profesor de EF, por lo que las clases de un mismo centro difieren en
relacion con el grupo de compafieros, pero no respecto al profesor. Por otra parte, 20
estudiantes (un 1.18 %) se excluyeron del analisis multinivel por desconocimiento de la clase
a la que pertenecian.

Instrumentos

Percepcion de apoyo del profesor a las necesidades psicolégicas basicas. Se utilizo
el Cuestionario de Apoyo a las Necesidades Psicologicas (Sanchez-Oliva, Leo, Amado,
Cuevas, y Garcia-Calvo, 2013). Este instrumento estd formado por la frase inicial “En las
clases de Educacion Fisica, nuestro profesor/a...”, seguida de 12 items que valoran el apoyo a
la autonomia (4 items; ej.: “Nos pregunta a menudo sobre nuestras preferencias con respecto
a las actividades a realizar”), el apoyo a la competencia (4 items; ej.: “Siempre intenta que
consigamos los objetivos que se plantean en las actividades”) y el apoyo a las relaciones
sociales (4 items; ej.: “Fomenta en todo momento las buenas relaciones entre los
compafieros/as de clase”). Los valores de consistencia interna obtenidos a través del
coeficiente alfa de Cronbach fueron de .79 para el factor apoyo a la autonomia, .77 para el
factor apoyo a la competencia a 'y .81 para el factor poyo a las relaciones sociales.

Satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas. Se utilizo la version traducida al
castellano (Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillon, y Parra, 2008) de la Escala de Medicion de las
Necesidades Psicoldgicas Bésicas (BPNES: Vlachopoulos y Michailidou, 2006). Este
instrumento estd formado por la frase “En mis clases de Educacion Fisica...” seguida de 12
items que miden la percepcion de autonomia (4 items, ej.: “La forma de realizar los ejercicios
coincide perfectamente con la forma en que yo quiero hacerlos”), percepcion de competencia
(4 items, ej.: “Siento que he tenido una gran progresion con respecto al objetivo final que me
he propuesto”) y percepcion de relaciones sociales (4 items, ej.: “Me siento muy comodo/a
cuando hago los ejercicios con los demds compafieros/as’). El andlisis de consistencia interna
reflejo valores alfa de Cronbach de .82 en la satisfaccion de autonomia, .80 en la satisfaccion
de competencia y .81 en la satisfaccion de relaciones sociales.

Tipo de motivacion. Se empled el Cuestionario de Motivacion en la Educacion Fisica
(CMEF: Séanchez-Oliva, Amado, Leo, Gonzéalez-Ponce, y Garcia-Calvo, 2012). Esta escala



SO0 I NI W~

14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35

36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47

6  DAVID SANCHEZ-OLIVA, CARME VILADRICH, DIANA AMADO,
INMACULADA GONZALEZ-PONCE y TOMAS GARCIA-CALVO

estd compuesta por la frase inicial “Yo participo en las clases de Educacion Fisica...”,
seguida de 20 items (4 por factor) que miden la motivacion intrinseca (ej.: “Porque la
Educacion Fisica es divertida”), regulacion identificada (ej.: “Porque esta asignatura me
aporta conocimientos y habilidades que considero importantes™), regulacion introyectada (ej.:
“Porque lo veo necesario para sentirme bien conmigo mismo”), regulacion externa (ej.: “Para
demostrar al profesor/a y compafieros/as mi interés por la asignatura”) y desmotivacion (ej.:
“Pero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo con esta asignatura”). Todos los
factores mostraron valores adecuados en el coeficiente alfa de Cronbach: motivacion
intrinseca = .82; regulacion identificada = .81; regulacion introyectada = .79; regulacion
externa = .82; y desmotivacion = .87.

En todos los cuestionarios anteriormente descritos los participantes debian expresar su
grado de acuerdo utilizando una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta, desde 1
(totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo) con la formulacion de la frase.

Percepcion de comportamientos positivos. Para valorar la percepcion que los
alumnos tenian sobre el desarrollo de comportamientos positivos en las clases de EF, se
utiliz6 el Cuestionario de Comportamientos Positivos en Educacion Fisica (CCPEF:
(Sanchez-Oliva, Sanchez-Miguel, et al., 2013). Este instrumento estd compuesto por la frase
inicial “En las clases de Educacion Fisica...”, seguida de 18 items presentados de manera
dicotdmica, que analizaban: respeto a las normas, instalaciones y materiales (4 items; ej.: “No
respeto las instalaciones del centro” y “Respeto las instalaciones del centro”), valoraciéon del
esfuerzo (3 items; ej.: “Esforzarse al maximo no merece la pena” y “Lo mas importante es
esforzarse al méximo”), tolerancia y respeto a los compafieros, (4 items; ej.: “Me cuesta
aceptar a los compafieros/as con poco nivel” y “Acepto a mis compafieros/as
independientemente de su nivel”), cooperacion (3 items; ej.: “No me gusta participar en
trabajos de grupo” y “Me encanta participar en trabajos de grupo”) y autocontrol (4 items; ej.:
“Cuando se me acaba la paciencia, me pongo agresivo/a” y “Cuando se me acaba la
paciencia, sé controlar mis impulsos”). Los participantes debian indicar su grado de acuerdo
con respecto a la pregunta formulada a través de una escala tipo Likert con cinco opciones,
donde 1 se correspondia con “totalmente de acuerdo” con la frase negativa y 5 se
correspondia con “totalmente de acuerdo” con la frase positiva. El analisis de consistencia
interna reflej6 valores del coeficiente alfa de Cronbach de .77 en el respeto a las
instalaciones, .69 en la valoracion del esfuerzo, .68 en el respeto a los compaiieros, .74 en la
cooperacion y .79 en el autocontrol. En este caso, de acuerdo con Hair, Anderson, Tatham, y
Black, (1998), consideramos aceptables, los valores ligeramente inferiores a .70 debido al
reducido numero de items que componen los factores.

Paralelamente, con el objetivo de valorar la unidimensionalidad de las diferentes
subescalas empleadas en el estudio, se realiz6 un andlisis factorial exploratorio para cada una
de ellas. En cada caso, se incluyeron como indicadores los diferentes items que componian
cada una de las subescalas, utilizando la factorizacién de ejes principales como método de
extraccion, obviando cualquier tipo de rotacion factorial. Los diferentes analisis realizados
indicaron valores K.M.O. entre .68 y .83. La prueba de esfericidad de Bartlett arroj6 valores
comprendidos entre 847.21 y 2423.36, con grados de libertad entre 3 y 6, siendo
estadisticamente significativos en todos los casos (p = .00). Por ultimo, se calcularon los
porcentajes de la varianza explicada por el primer y el segundo factores, encontrando
puntuaciones entre 34% y 63% para el primer factor 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.
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Procedimiento

En primer lugar, la investigacion fue aprobada por la Comision Etica de la Universidad.
Seguidamente, el investigador principal se puso en contacto con los centros educativos para
explicarles los objetivos del estudio y solicitarles su participacion en el mismo. Desde la
direccion de los centros se consiguidé la autorizacion de los padres a través de un
consentimiento informado, debido a la minoria de edad de los participantes. Todos los
participantes fueron tratados de acuerdo con las directrices éticas de la American
Psychological Association con respecto al consentimiento, confidencialidad y anonimato de
las respuestas. Los participantes rellenaron el cuestionario en el aula en horario escolar, a
través del software Google Docs. Previamente, el investigador principal habia tenido una
reunion con los docentes para explicarles cada uno de los instrumentos utilizados, de forma
que pudieran resolver cualquier tipo de cuestion formulada por los alumnos. En todos los
casos, las aulas estaban equipadas con ordenadores con conexion a internet, y cada alumno
empled un tiempo aproximado de 25-30 minutos para rellenar el cuestionario.

Analisis de los datos

En primer lugar, se calcularon los descriptivos (media y desviacion tipica) de las
variables incluidas en el estudio, asi como las correlaciones bivariadas mediante el
coeficiente de correlacion de Pearson, utilizando para ello el paquete estadistico SPSS 19.0.
Teniendo en cuenta la naturaleza multinivel de los datos, en la que los estudiantes estan
anidados dentro de su clase y las clases estdn anidadas dentro los centros, se obtuvieron los
coeficientes de correlacion intraclase (CCI) para todas las variables y cada uno de los niveles.

Posteriormente, para comprobar la adecuacién del modelo propuesto, se llevé a cabo el
procedimiento de los dos pasos (Anderson y Gerbing, 1988). Respecto al primer paso, se
realiz6 un analisis factorial confirmatorio para testar el modelo de medida. Mediante el
segundo paso, se sometid6 a prueba un modelo de regresion basado en ecuaciones
estructurales, en el que se tomaron las puntuaciones obtenidas en las diferentes subescalas
como indicadores de los diferentes factores latentes. Con el objetivo de comprobar el ajuste
del modelo planteado a los datos, se utilizaron los siguientes indices de ajuste: X?(Chi-
Square), gl (Degrees of Freedom), CFl (Comparative Fit Index), TLI (Tuker-Lewis Index),
SRMR (Standardized Root Mean Residual) y RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation). Se consideran valores aceptables del CFI y TLI superiores a .90 (Byrne,
2001). Ademas, el modelo sera considerado con buen ajuste si el SRMR y el RMSEA son
iguales o inferiores a .08 y .06, respectivamente (Browne y Cudeck, 1993). Atendiendo a los
resultados de las correlaciones intraclase y a la distribucion de las variables, (véase mas
abajo, en al apartado de resultados) ambos analisis fueron realizados a través del método de
estimacion de maxima verosimilitud robusto, corrigiendo el calculo de los errores estandar
por anidamiento de los datos a nivel de los 99 grupos de clase, mediante el programario
estadistico Mplus 7.0 (Muthén y Muthén, 1998-2012).

Resultados
Analisis descriptivo y correlaciones bivariadas

En la Tabla 1, se pueden observar los estadisticos descriptivos de las variables que
forman parte del estudio. La percepcion de apoyo y la satisfaccion de las necesidades de
competencia y relaciones sociales, las regulaciones intrinseca e identificada y los
comportamientos positivos registraron puntuaciones altas, mientras que la percepcion de
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apoyo y la satisfaccion de autonomia y las regulaciones introyectada y externa obtuvieron
puntuaciones medias, obteniendo la desmotivacion una puntuacion baja.

Por otro lado, el analisis de correlaciones bivariadas indicé como la percepcion de
apoyo y la satisfaccion de las necesidades psicologicas bésicas se relacionaron positivamente
con la motivacion intrinseca, las regulaciones extrinsecas y los comportamientos positivos y
negativamente con la desmotivacion. Del mismo modo, la motivacion intrinseca y las
regulaciones extrinsecas se asociaron positivamente a los comportamientos positivos,
mientras que la desmotivacion lo hizo de forma negativa.

Finalmente, los CCI presentan valores bajos, en un rango entre .03 y .15, de manera que
no es de esperar que el analisis multinivel modifique en gran medida los resultados de un
analisis a nivel de personas. Los efectos de disefio calculados a partir del tamafio medio de las
agrupaciones de estudiantes se situaron entre 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 llevaron a cabo dos analisis multinivel, uno
confirmatorio definiendo los mismos factores en el nivel individual y en el nivel de clases, en
el que se observaron fuertes efectos de colinealidad 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 resultaron interpretables a la luz de la teoria. Por todo ello, se optd por
incorporar la informacion referente al anidamiento de las personas dentro de las clases
circunscribiéndola a la correccion del célculo de los errores estandar de los parametros
mediante el uso de la instruccion COMPLEX del programario Mplus.
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1

2
Tabla 1.
Estadisticos descriptivos, correlaciones bivariadas y consistencia interna.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

1. Apoyo Autonomia -
2. Apoyo Competencia S59H* -
3. Apoyo Rel. Soc. O1%* JT2H* -
4. Satisfaccién Autonomia 69%* S0%* S4xx -
5. Satisfaccion Competencia S2H* S4%* S3Fk - 70%* -
6. Satisfaccion Rel. Soc. A44%* S1HE S2%k - S4%x Q1 H* -
7. Motivacién Intrinseca STH* 53k ST*x60%*  66**F  54%* -
8. Regulacion Identificada ST S5%* STEx [ 60%*  e4%*  51H* JISH* -
9. Regulacion Introyectada A45%* 3% 4%k 53Fk - 43k 33k A46%* 49%* -
10. Regulacion Externa A44%%* 4% J7F* 0 53%% 47F% 35%* STE* A49%*  QTH* -
11. Desmotivacion 20%* -07** .01 21%* .05 -.03 -06** -.01 32%x D6** -
12. Respeto a los materiales A7 26%* 27%% 0 15%x 5%k DDw 25%* 27F% 16 15%* - 13%* -
13. Valoracion del esfuerzo 23k 29%* SB1xx o 23%x 0 3px% 33EE 31k J33%x 0 23¥% 0%k Q1FK ST7EE -
14. Respeto a los compaiieros 25%* 28%* 2%k 7Rk 3%k 3Quk 30%* 32%x 5%k DDwk -.05% S5%x - 63%* -
15. Autocontrol 24%* 28%* 28%* 0 28¥¥  33¥*% DRF* 2TH* 30%* 0 24%%  D** -.04 AS¥* 44%% 53%* -
16. Cooperacion 22%% 29%* 28%%F 0 28¥*k  3¥E - 44 34 J33xx ¥k FE - _QOFK 44x% 47EEk 53wk FYHE -
Media 3.97 4.51 4.41 3.82 4.15 4.39 4.32 4.24 3.60 3.85 2.33 4.66 4.58 4.29 3.89 433
Desviacion Tipica 91 .65 .70 .94 78 .70 .79 79 1.10 1.04 1.37 .56 .56 .65 .90 a7
CClI por clase 15 .08 .09 15 .07 .07 11 .09 13 12 13 .10 .06 11 .06 .06
CCI por centro .10 .05 .06 .08 .03 .03 .05 .04 .09 .06 .08 .06 .06 .07 .03 .04

*p <.05; ** p <.01. Nota. Rel. Soc. = Relaciones sociales. CCI = coeficiente de correlacion intraclase.



10 DAVID SANCHEZ-OLIVA, CARME VILADRICH, DIANA AMADO,
INMACULADA GONZALEZ-PONCE y TOMAS GARCIA-CALVO

Analisis del modelo de ecuaciones estructurales

Tomando como base el modelo de la motivacion expuesto por Vallerand (2007), se
sometio a verificacion un modelo de ecuaciones estructurales, incluyendo factores sociales
(percepcion de apoyo a las necesidades psicologicas basicas), mediadores (satisfaccion de las
necesidades psicologicas basicas), tipos de motivaciéon (motivacion auténoma, motivacion
controlada y desmotivacién) y consecuencias (percepcion sobre el desarrollo de
comportamientos positivos). Los seis conceptos que se relacionan en el modelo de ecuaciones
estructurales, se han definido a través del siguiente modelo de medida usado también en
trabajos anteriores (Aelterman et al., 2012; Haerens, Kirk, Cardon, De Bourdeaudhuij, y
Vansteenkiste, 2010; Rutten et al., 2012; Séanchez-Oliva, Sanchez-Miguel, et al., 2013;
Standage et al., 2005; Zhang et al., 2011). El factor apoyo a las necesidades basicas se define
mediante tres indicadores: apoyo a la autonomia, apoyo a la competencia y apoyo a las
relaciones sociales. El factor satisfaccion de las necesidades basicas se define por los tres
indicadores conceptualmente comparables, es decir, satisfaccion de la necesidad de
autonomia, satisfaccion de la necesidad de competencia y satisfaccion de la necesidad de
relaciones sociales. Por su parte, las regulaciones conductuales se describen en términos de
motivacion auténoma (definida por las regulaciones intrinseca e identificada), motivacion
controlada (definida por las regulaciones introyectada y externa) y desmotivacion.
Finalmente, los comportamientos positivos quedan definidos por las subescalas respeto a las
instalaciones, valoracion del esfuerzo, respeto a los compaieros, cooperacion y autocontrol.
Todas las subescalas que se utilizan como indicadores de variables latentes provienen de
cuestionarios validados, con wuna adecuada consistencia interna y suficiente
unidimensionalidad en esta muestra (véase apartado de instrumentos).

Previamente, se testd el modelo de medida, correlacionando libremente el conjunto de
variables latentes. Los indices de ajuste indicaron que el modelo de medida describia
adecuadamente los datos: x2g1 =776.0899; CFI=.93; TLI = .91; SRMR = .05 y RMSEA = .07.
Posteriormente, se sometid a verificacion el modelo de ecuaciones estructurales. Tal como
hemos indicado anteriormente, al seleccionar el método de estimacion se tuvo en cuenta tanto
el elevado coeficiente curtosis multivariante de Mardia (146.40) como la naturaleza
multinivel de los datos. El modelo registro los siguientes indices de ajuste: XZ/gl = 1046.654s;
CFI= .90; TLI = .88; SRMR = .06 y RMSEA = .08. En general, se trata de valores dentro del
rango de los considerados aceptables, con la excepcion del TLI, que no alcanza por poco el
valor recomendado de .90. El indice TLI penaliza los modelos que incluyen pardmetros con
poca contribucion al ajuste (e.g., Brown, 2006), pero puesto que todos los pardmetros
estimados resultaron ser estadisticamente significativos, se juzgd correcto mantenerlos en el
modelo.

Los pardmetros estandarizados se muestran en la Figura 1, apreciandose cémo la
percepcion de apoyo a las necesidades psicoldgicas basicas se mostrdé como un fuerte
predictor positivo de la satisfaccion de estas necesidades psicoldgicas (f = .83). Ademas, el
modelo destacaba la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bésicas como variables
predictoras de la motivacién auténoma (B = .89) y la motivacion controlada (f = .72),
mientras que su peso era mucho menor en la prediccion de la desmotivacion (f = .10). Por
ultimo, tanto la motivacion autonoma como la motivacion controlada se mostraron como
variables predictoras de los comportamientos positivos (f = .38 y f = .17), respectivamente,
mientras que la desmotivacion se mostré como predictor negativo de los comportamientos
positivos (B = -.16), aunque en conjunto, estos efectos directos explican tan s6lo un 26% de la
variancia de este factor.
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En cuanto a los efectos indirectos estandarizados, calculados mediante el método delta
(Muthén y Muthén, 1998-2012), y en coherencia con los datos que constan en la Figura 1,
fueron los siguientes: el apoyo a las necesidades psicologicas basicas muestra un efecto
indirecto muy bajo sobre la desmotivacion (.08, 1C95% = .03—.13), elevado sobre la
motivacion controlada (.59, IC 95% = .55—.64), todavia mas elevado sobre la motivacion
auténoma (.73, IC95% = .69-.78) y globalmente moderado sobre los comportamientos
positivos (.37, IC95% = .32—.41). Igualmente, el efecto indirecto de la satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas sobre los comportamientos positivos fue moderado (.44,
IC95% = .40—.49) y se ejerce sobre todo a través de la motivacion autbnoma y en menor
medida, de la motivacion controlada.
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales con los pesos estandarizados y las varianzas. Todos los pesos de
regresion son significativos (p < .01). Nota: NPB = Necesidades Psicologicas Basicas.
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Discusion

El objetivo del presente estudio era valorar los procesos motivacionales que pueden
determinar el desarrollo de comportamientos positivos por parte de los alumnos en el
contexto de la EF. Para ello, el estudio estd basado en el modelo jerarquico de la motivacion
de Vallerand (2007), y se ha podido comprobar la incidencia de las variables motivacionales
para explicar y predecir la aparicion de determinados comportamientos adaptativos durante
las clases de EF.

En primer lugar, el modelo elaborado puso de manifiesto la importancia que adquiere el
ambiente de aprendizaje fomentado por el profesor. Concretamente, aquellos alumnos que
perciben en su profesor un apoyo a las necesidades de autonomia, competencia y relaciones
sociales, son los que desarrollan una mayor satisfaccion de estas necesidades psicologicas
basicas. Del mismo modo, los resultados revelaron la satisfaccidon de las necesidades
psicoldgicas basicas como un importante predictor del tipo de motivacion de los alumnos
durante las clases de EF, destacando una relacion positiva sobre las motivaciones autonoma y
controlada, no observandose una asociacion destacable con la desmotivacion.

Estos resultados confirman las dos primeras hipétesis del estudio, y estan en la misma
linea que los encontrados en trabajos anteriores (Rutten et al., 2012; Standage et al., 2005;
Zhang et al., 2011), destacando 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 tareas y
actividades con las directrices adecuadas para facilitar en los alumnos una adecuada
satisfaccion de sus necesidades de autonomia, competencia y relaciones sociales. En la
medida que los docentes desarrollen estrategias motivacionales para provocar estos
condicionantes, se facilitard que los alumnos se sientan més auténomos, con una mejor
percepcion de habilidad, y ademas, con un mejor sentimiento de afiliacion al grupo, lo que
sin duda determinara una motivaciéon mas autodeterminada entre los alumnos, desarrollando
las actividades por motivos intrinsecos a la propia actividad, como la diversion, el placer o la
satisfaccion personal (Deci y Ryan, 2000; Vansteenkiste et al., 2010).

Concretamente, el apoyo a la autonomia de los alumnos puede favorecer una mayor
sensacion de control, es decir, que los alumnos se sientan como el motor de sus propios
comportamientos, aspecto que puede provocar una internalizacion del locus de causalidad, y
con ello, un aumento en los niveles de autodeterminacion (Reeve, 2006). De igual modo, en
la medida que el profesor disefia las tareas encaminadas al apoyo a la competencia de los
alumnos, esta contribuyendo significativamente a que los alumnos se esfuercen para aprender
y mejorar, optimizando con ello su percepcion de habilidad, favoreciendo asi la aparicion de
una motivacion autodeterminada (Jang, Reeve, y Deci, 2010). Por tltimo, cuando el profesor
invierte recursos en fomentar una integracion de los alumnos (apoyo a las relaciones
sociales), provocara que haya una mayor confianza entre los compafieros de clase, lo que
ayudara a que los estudiantes no tengan la sensacion de “miedo a equivocarse”, aumentando
con ello el sentimiento pertenencia al grupo (Tessier, Sarrazin, y Ntoumanis, 2010). Asi, el
apoyo a la autonomia, el apoyo a la competencia y el apoyo a las relaciones sociales, aunque
son consideradas dimensiones independientes, deben ser tratadas como estrategias
complementarias en el estilo interpersonal del profesor (Jang et al., 2010), de forma que la
motivacion del estudiante se optimiza bajo condiciones en las que los docentes encuentran
formas de proporcionar ambientes de aprendizaje en los que se conjuguen estos
condicionantes.

Por ultimo, el modelo propuesto también analizaba la capacidad predictiva que los
distintos tipos de motivacion tenian sobre la percepcion de los comportamientos positivos,
encontrandose como la motivacion autonoma y la motivacion controlada predecian
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positivamente los comportamientos positivos. Estudios previos ya destacaron la capacidad
predictiva que los niveles altos de autodeterminacion tenian sobre la percepcion de conductas
adaptativas (Durdo, 2008; Sanchez-Oliva, Leo, Sanchez-Miguel, et al., 2013), evidenciando
cémo aquellos alumnos que presenten una motivacion autodeterminada, y por lo tanto, un
locus interno de causalidad, seran aquellos que tengan una predisposicion mas positiva hacia
las actividades, y por lo tanto, muestren mas conductas prosociales. En el caso de la
motivacion controlada, los resultados no coinciden con los encontrados por Durdo (2008), en
el que la motivacion extrinseca predijo la disciplina en sentido negativo. Sin embargo, en el
contexto de la EF, el que los alumnos sean evaluados de manera continua parece ser un
elemento muy influyente en la motivacion extrinseca de los alumnos, pudiendo aparecer
alumnos que tengan una regulacion externa, y ademas muestren conductas adaptativas con el
objetivo de conseguir la aprobacion del profesor (Ntoumanis y Standage, 2009).

Por otro lado, la desmotivacion predijo negativamente los comportamientos
prosociales, resultados similares a los encontrados previamente en otros estudios realizados
con alumnos de EF (Durdo, 2008; Sanchez-Oliva, Leo, Sanchez-Miguel, et al., 2013),
comprobandose como los alumnos que tienen asociados sentimientos de presion o
desmotivacion, son aquellos que muestran un menor nimero de conductas prosociales
durante las clases de EF, destacandose como un elemento importante a evitar por parte de los
docentes. De esta forma, parece razonable pensar que aquellos alumnos que no encuentren
motivos de practica (ni intrinsecos ni extrinsecos) en las clases de EF, muestren mayores
sentimientos de aburrimiento, y con ello, desarrollen menos conductas adaptativas, como
podrian ser el respeto a materiales y compafieros o la cooperacién con los compaiieros de
clase para alcanzar los objetivos planteados. Estos hallazgos confirman la tercera hipotesis de
estudio, estando ademas en linea con los postulados expuestos en el modelo de Vallerand
(2007) destacando la incidencia del tipo de regulacion motivacional en la prediccion de
determinadas consecuencias en el contexto de la EF.

Por lo que respecta a la agrupacion de respuestas a nivel de clases y de centros, los
coeficientes de correlacion intraclase, todos ellos con valores no superiores a .15, muestran
que no se trata de un efecto muy relevante en este estudio. Es decir, no se encuentra una
variabilidad destacable ni entre las distintas clases, ni tampoco entre los distintos centros.,
Dentro de un mismo centro, la falta de variabilidad entre clases podria explicarse por el hecho
de que los distintos grupos comparten profesor, lo que contribuiria a reducir las diferencias.
Sin embargo, ello no explicaria la falta de variabilidad entre centros. Concretamente, el hecho
de que no se observen diferencias 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
tamafo de la muestra de centros (32) o bien a que las diferencias entre ellos tampoco son
muy grandes en este caso.

En definitiva, el presente estudio puso de manifiesto la importancia que adquieren los
procesos motivacionales para el desarrollo de conductas adaptativas por parte de los alumnos
durante las clases de EF, destacandose la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas
como un elemento clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ello, resulta interesante
la utilizacion por parte del profesorado de estrategias motivacionales encaminadas al fomento
de la autonomia, la competencia y las relaciones sociales (N. Aelterman et al., 2013), lo que
sin duda aumentara los niveles de autodeterminacion de los adolescentes, hecho que
provocara la aparicion de comportamientos mas adaptivos durante las clases de EF.

En base a esto, diferentes autores han expuesto los condicionantes necesarios para crear
ambientes de aprendizaje en los que se apoye la satisfaccion de las necesidades psicologicas
basicas. Concretamente, en cuanto a las estrategias de apoyo a la autonomia, es recomendable
fomentar la participacion activa de los alumnos, dotandoles de cierta responsabilidad a la
hora de realizar las tareas propuestas, siempre y cuando ambas opciones sean viables (E;j.
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Utilizacion de estilos de ensefianza individualizadores). Del mismo modo, es interesante que
el profesor tenga en cuenta los sentimientos y perspectivas de los alumnos (Ej. “Sé que estais
en periodo de exdmenes, asi que tratar de hacer todo lo posible durante esta clase”). Ademas,
se recomienda la utilizacion de estilos de enseflanza creativos, basados en la resolucion de
problemas, con el objetivo de ceder cierta libertad en la toma de decisiones de los alumnos
(N. Aelterman et al., 2013; Reeve, 2006; Tessier et al., 2010).

En relacion a las estrategias de apoyo a la competencia, la principal aportacion se centra
en la adaptacion del aprendizaje, a través de la propuesta de tareas ajustadas al nivel de los
alumnos (equilibrio dificultad-capacidad), dotando a los alumnos del tiempo suficiente para
que todos los alumnos puedan conseguir los objetivos planteados (Ej. Progresar en las tareas
cuando todos los alumnos hayan logrado el objetivo, no cuando lo consigan los tres
primeros). De la misma forma, la informacién ofrecida debe centrarse en el progreso, a través
de un feedback enfocado a la tarea (Ej. “Muy bien, lo estas haciendo mucho mejor que los
dias anteriores”), reconociendo el esfuerzo y/o la mejora en lugar del resultado (Ej. “No te
preocupes porque no consigas encestar, lo importante es que la técnica es la adecuada”). Por
ultimo, también resulta interesante el planteamiento de retos a conseguir a lo largo de la
clase, a fin de que los alumnos tengan expectativas de aprendizaje (Ej. “Para la clase de hoy,
tenemos que conseguir tres retos...”) (Jang et al., 2010; Tessier et al., 2010).

Por ultimo, con el objetivo de fomentar la satisfaccion de las relaciones sociales, el
docente puede recurrir a estrategias de tipo metodoldgicas o estrategias de contenido. En
relacion a las primeras, un aspecto fundamental para optimizar el sentimiento de afiliacion en
todos los alumnos, son los criterios para la formacion de los grupos. En este sentido, es
importante que los criterios para establecer los grupos varien a lo largo del curso (Ej. Numero
de lista, fechas de nacimiento, gustos personales, juego previo de agrupacion...),
modificando con ello los miembros que forman cada uno de los grupos. Del mismo modo, es
recomendable la utilizacion de un estilo de comunicacion adecuado, de forma que sea
cercano, positivo y plural (Ej. “Seguir asi, lo estais haciendo muy bien chicos”), mostrando
un interés positivo por el bienestar de los alumnos (Ej. “;Todos estdis en condiciones de
realizar la clase? Si alguien estd indispuesto, por favor, no tengais problema en decirmelo).
Por otro lado, con el objetivo de fomentar las relaciones sociales entre los estudiantes, el
docente también puede recurrir a estrategias de contenido, a través de actividades especificas
para tal fin. Entre ellas, destacan tareas sobre dinamicas grupales, juegos de rol o actividades
de confianza, encaminadas todas ellas a mejorar el sentimiento de pertenencia al grupo entre
todos los alumnos (N. Aelterman et al., 2013; Tessier et al., 2010).

En cuanto a las limitaciones del estudio, es cierto que el estudio analiza la percepcion
que los alumnos tienen sobre el desarrollo de determinados comportamientos durante las
clases de EF. Ello seria coherente con la Teoria del Aprendizaje Social (Bandura, 1977),
segln la cual, la percepcion de los alumnos constituye el antecedente mas significativo del
desarrollo de la conducta, y por lo tanto, nos ofrece una informacién muy enriquecedora
acerca de las variables que pueden desencadenar la realizacion de conductas adaptativas de
los adolescentes durante las clases de EF. No obstante, futuras investigaciones deberan ir
encaminadas a valorar los comportamientos emitidos por los alumnos de manera directa, en
linea con otros estudios desarrollados en el contexto educativo (Reeve, Jang, Carrell, Jeon y
Barch, 2004). Del mismo modo, resultaria de especial interés la puesta en marcha de
programas de formacion con profesores de EF, con el objetivo de dotarles de una serie de
estrategias motivacionales y metodoldgicas encaminadas al fomento de comportamientos
positivos a través del apoyo a las necesidades de autonomia, competencia y relaciones
sociales. Por otra parte, el tamafio de los coeficientes de correlacion intraclase, el limitado
tamafio 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 analisis multinivel a la estimacion de los
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errores estandar corregidos por este factor. Sin embargo, seria interesante confirmar los
valores de los coeficientes de correlacion intraclase asi como estudiar el comportamiento del
modelo en los distintos niveles de analisis implicados utilizando una muestra de centros
mayor.

En definitiva, los resultados encontrados en el presente estudio han ratificado la
importancia que adquieren los procesos motivacionales desarrollados por los alumnos durante
las clases de EF, destacandose especialmente la satisfaccion de las necesidades psicologicas
basicas como elementos clave en el fomento de una adecuada motivacion hacia la EF, y con
ello, favorecer la aparicion de comportamientos adaptativos.
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Abstract
Grounded in Self-Determination Theory, the purpose of this study was to analyze how
motivational processes within Physical Education (PE) classes can predict intention to
participate in sport or physical activity outside of the school curriculum. Participants included
1,692 Spanish students aged 12 to 16 years (M = 13.34; SD =.76) who participated in PE
lessons at 32 secondary schools. Structural equation modeling was implemented for analysis,
and showed that perception of basic psychological need (BPN) support from teachers
predicted autonomous and controlled motivation through BPN satisfaction. Furthermore,
autonomous motivation positively predicted enjoyment, perceived importance of PE, and
intention to participate in sport or physical activity outside of school. Controlled motivation
negatively predicted enjoyment, and amotivation positively predicted boredom. Finally,
enjoyment and perceived importance of PE positively predicted intention to participate in
sport or physical activity outside of what was required in school. Results emphasize the
importance of school based PE to promote sport and physical activity participation among
adolescents.

Keywords: teaching, motivation, adolescents, physical education.
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Physical Education Lessons and Physical Activity Intentions within Spanish Secondary
Schools: A Self-Determination Perspective

A low level of youth participation in physical activity' is one of the major issues of
the XXI century (Bouchard, Blair, & Haskell, 2012). Physical inactivity is known to increase
the risk of non-communicable diseases (e.g., obesity, diabetes and heart diseases), while
engaging in regular physical activity is widely associated with a decrease in the risk factors of
such non-communicable diseases (Ekelund et al., 2012). Many studies have identified
physical education (PE) classes as an appropriate tool in which to promote physical activity
in youth, and thus, improve overall health (Fairclough & Stratton, 2005; Sallis et al., 2012).

In Spain, during a typical week, students will participate in 2 hours of compulsory PE
classes. This is the only compulsory physical activity during school hours. Consequently, if
adolescents want to participate in extracurricular physical activity, they are independently
required to enroll in organized activities (e.g., sport clubs). In order to encourage physical
activity outside of school once the individual has completed their secondary education, it is
important for PE teachers to promote the enjoyment and interest towards physical activity of
the students through the activities developed in the classes Hence, this is why students’
motivation has been investigated and empirically demonstrated to be an important aspect in
promoting extracurricular sport participation (Barkoukis, Hagger, Lambropoulos, &
Tsorbatzoudis, 2010; Chatzisarantis & Hagger, 2009; Hagger et al., 2009; Ntoumanis, 2005).

This study aims to investigate the influence of PE classes on intention to participate in
extracurricular physical activity in Spanish adolescents. More specifically, the study
examines the importance of motivation in predicting pertinent outcomes, such as, enjoyment,
boredom and perceived importance of PE, all within the PE context, and assessing their

influence on the intention to participate in physical activity outside of the school curriculum.

' When we refer to physical activity throughout this document, we are including sport, leisure time physical
activity and group sport as part of the term. .
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Support for Self-Determination Theory in the Context of Physical Education

Motivational processes are best understood within theoretical frameworks. Self-
Determination Theory (SDT; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000), a macro theory of
motivation, is a theoretical framework that has been used to help understand motivation
within the context of PE (Ntoumanis & Standage, 2009; Van den Berghe, Vansteenkiste,
Cardon, Kirk, & Haerens, in press). SDT theorists propose that motivation lies along a
continuum and distinguishes three types of behavioral regulation which are associated with
varying degrees of self-determined motivation; autonomous motivation, controlled
motivation and amotivation (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste, Niemiec, & Soenens, 2010).

According to SDT (Ryan & Deci, 2000), autonomous motivation is the highest degree
of self-determined motivation along the continuum, and is formed by two types of regulation:
intrinsic regulation (engagement of activities for the feelings of enjoyment, pleasure, interest,
and satisfaction as a result of the participation itself) and identified regulation which is
perceived to be an autonomous form of external motivation (understanding and putting value
on an activity, and the outcomes associated with the activity). In contrast, SDT posits that
controlled motivation comprises of two behavioral regulations: introjected regulation
(engagement in an activity to avoid feelings of guilt and shame, or to achieve feelings related
with personal ego, such as pride) and external regulation (behaviors controlled by
contingencies external to the individual, such as obtain rewards, avoid punishments, or meet
external expectations). Finally, the third category of motivation is referred to as amotivation,
and represents absence of motivation, either intrinsic or extrinsic (engaging in an activity
without intention and volition).

Central to SDT is the concept that self-determined motivation is determined by the
satisfaction of three basic psychological needs (BPN): autonomy, competence and relatedness

(Deci & Ryan, 2000). Autonomy satisfaction is a need for feelings of volition and free will;
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the sense that the individual has personal control of his or her own life. Competence
satisfaction refers to the need to effectively carry out a behavior to achieve a desired outcome
and the ability to handle situational demand. Lastly, relatedness satisfaction refers to the need
to interact, feel connected to, and accepted by significant others (Deci & Ryan, 2000).
Findings of numerous studies, within the context of PE, have shown that students who
perceive high levels of need satisfaction develop more self-determined motivation within
their PE classes (Rutten, Boen, & Seghers, 2012; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005;
Zhang, Solmon, Kosma, Carson, & Gu, 2011).

The Hierarchical Model of Motivation (Figure 1; Vallerand, 2007) can be applied to
explain the dynamic motivational process posited by SDT in a variety of contexts (sport,
physical education, work place). Within PE, the model explains how socio-contextual
variables (e.g., teachers’ interpersonal style) can influence the students’ BPN satisfaction and
consequently their quality of motivation, and how the different types of motivational
regulation can predict positive or negative cognitive, affect, and behavioral outcomes.
Specifically, findings have demonstrated that self-determined motivation predicted increased
levels of positive outcomes, such as enjoyment, perceived importance of PE and intention to
participate in sport and physical activity (Gréastén, Jaakkola, Liukkonen, Watt, & Yli-Piipari,
2012; Lim & Wang, 2009; Ntoumanis, 2005; Standage, Duda, & Ntoumanis, 2003; Standage
et al., 2005; Taylor, Ntoumanis, Standage, & Spray, 2010), whereas less self-determined
motivation were predictors of more negative outcomes, such as boredom (Ntoumanis, 2001).
[INSERT FIGURE 1 HERE]

Research regarding socio-contextual factors (e.g., teachers’ interpersonal style) that
could play a role in influencing students’ motivation through the satisfaction of the three BPN
(Haerens et al., 2013; Standage et al., 2005; Tessier, Sarrazin, & Ntoumanis, 2010) highlights

that independently autonomy, competence and relatedness support are central variables in the



10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Journal of Teaching in Physical Education 5

promotion of basic need satisfaction. Firstly, autonomy support refers to the behavior of an
individual in a position of authority (e.g., a teacher). If the teacher allows freedom of
expression and action, and encourages students to attend, accept, and value their inner states,
preferences and desires they are providing autonomy support (Reeve, 2009). Secondly,
competence support refers to the ability of a teacher to communicate information regularly to
his or her students in order to guide their performance, to promote their sense of confidence
and to achieve the aims proposed (Skinner & Belmont, 1993). Finally, relatedness support
refers to the teacher acting in a way that encourages inclusion and integration of classmates
(Skinner & Belmont, 1993). Although the theoretical proposition of SDT (Ryan & Deci,
2000) suggests a multifaceted environment to promote the BPN satisfaction, previous
research has predominantly used a unifaceted approach and has often focused on solely
assessing the effects of autonomy support (Su & Reeve, 2010), and thus avoiding the
independent assessment of a learning environment that could promote the competence and
relatedness need satisfaction. Only two studies, to our knowledge (Standage et al., 2005;
Zhang et al., 2011), have tested Vallerand’s model of motivation in the context of PE
examining a multifaceted social environment (autonomy support, competence support and
relatedness support from the PE teacher).

Standage and colleagues (2005) used structural equation modeling (SEM) to analyze
data from 950 students and revealed that BPN support provided by PE teachers positively
predicted student needs satisfaction. This, in turn, positively predicted intrinsic motivation
and introjected regulation and, negatively predicted external regulation and amotivation.
Furthermore, intrinsic motivation was associated with positive outcomes (concentration,
positive affect and task challenge) and amotivation was associated with feelings of
unhappiness. However, the authors of the study only examined the outcomes and

consequences within the context of the PE class, and did not consider extracurricular
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outcomes (e.g., intention to be physically active, physical activity levels). Using a sample of
286 middle school students Zhang et al. (2011) finding’s support the notion that teacher’s
BPN support can influence intrinsic motivation via students’ BPN satisfaction. Results
showed that intrinsic motivation positively predicted students’ levels of physical activity
within and beyond school settings. This study however, had two limitations. First, the authors
only assessed intrinsic motivation, and therefore the other types of regulation were not
considered. Secondly, the study only measured one behavioral outcome (levels of physical
activity). Outcomes within the context of PE were not examined.
The present study

In sum, there is a paucity of literature that aims to examine socio-contextual factors,
in the context of PE from a multifaceted perspective, further research is needed to test the
importance of motivational antecedent to explain different PE outcomes and to analyze how
these variables can predict physical activity adherence beyond participation during school
hours. Thus, in line with suggestions indicated by Van den Berghe et al. (in press), this study
adds to the extant literature by testing the three characteristics of a need-supportive
environments proposed by SDT theorists (autonomy support, competence support and
relatedness support), independently, as important antecedents of BPN and quality of
motivation within a PE lesson. Furthermore, we aim to include specific variables to measure
students” perceptions and attitude within the PE classes (enjoyment, boredom and perceived
importance of PE) and assess how these variables may influence and predict the intention to
participate in extracurricular sport and physical activity.

The overarching purpose of this study was to test Vallerand’s model of motivation
(Vallerand, 2007) within PE classes, and therefore to examine the relationship between
students’ perception of BPN support from PE teachers, students’ perceived BPN satisfaction,

quality of motivation and outcomes (enjoyment, boredom and perceived importance of PE),
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and to test the influence of these variables on intention to participate in sport and physical
activity. More specifically, it was hypothesized that: (a) Students’ perception of BPN support
from PE teachers (autonomy, competence and relatedness support) would positively predict
students’ BPN satisfaction (autonomy, competence and relatedness satisfaction); (b) BPN
satisfaction would positively predict autonomous motivation and negatively predict
amotivation; (c) Autonomous motivation would emerge as a positive predictor of enjoyment
and perceived importance of PE and a negative predictor of boredom, and amotivation would
positively predict boredom but negatively predict enjoyment and perceived importance of PE;
(d) Autonomous motivation, enjoyment and perceived importance of PE would positively
predict intention to participate in sport, while amotivation and boredom would be negative
predictors of these variables.
Method

Participants

Following ethical approval by the Ethical Review Committee of a Spanish University,
1692 students (851 males, 839 females, 2 did not specify their gender) aged between 12 to 16
years (Mage = 13.34 years; SD = .76) were recruited from 83 school classes within 32
randomly selected public elementary schools situated in western Spain. The population was
selected by multi-step, simple random sampling, first taking into account the population from
Extremadura (Spain) and then by random assignment of each school. Schools were chosen
according to their involvement and commitment to participate in the present study and their
geographical location in the region (north—south gradient in order to be representative).
Measures

Perceived need support.

Perceived autonomy, competence, and relatedness support were assessed using the

Questionnaire of Basic Psychological Needs Support in Physical Education (Sanchez-Oliva,
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Leo, Amado, Cuevas, & Garcia-Calvo, 2013). Students responded to the statement, “In
Physical Education classes, my teacher...” by rating 12 items. Four items represented each of
the basic psychological needs support: autonomy support (e.g., “...often asks us about our
preferences with respect to the activities we carry out”), competence support (e.g., “...offers
us activities based on our skill level.”), and relatedness support (e.g., “...promotes good
relationships between classmates at all times.”). Participants responded using a 5-point Likert
scale anchored by 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). Fit indices from confirmatory
factorial analysis (CFA) indicated an acceptable fit to the data: y*/df = 3.22; CFl=.96; TLI =
.96; GFI =.95; SRMR = .04 and RMSEA = .05. Internal reliability analyses have shown
acceptable alpha Cronbach values of .79 for autonomy support, .77 for competence support,
and .78 for relatedness support.

Perceived need satisfaction.

The Spanish adaptation of the Basic Psychological Needs in Exercise Scale (BPNES:
Vlachopoulos & Michailidou, 2006), specific for the context of physical education (Moreno,
Gonzalez-Cutre, Chillon, & Parra 2008) was used to asses perceived need satisfaction of the
students. Participants responded to the statement “In my PE classes...” by rating 12 items on a
S-point Likert scale, ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). Four items
represented each of the basic psychological needs: autonomy (e.g., “...we carry out exercises
that are of interest to me”’), competence (e.g., “...I carry out the exercises effectively), and
relatedness (e.g., “...my relationship with my classmates is friendly”). Scores from these three
subscales were used as indicators for the latent factor need satisfaction. Fit indices from the
CFA were acceptable: xz/dfz 2.67; CFI=.97; TLI = .97; GFI = .96; SRMR = .05 and RMSEA
=.06. Cronbach’s alpha values were found to be internally reliable: .82 for autonomy
satisfaction, .80 for competence satisfaction and .78 for relatedness satisfaction (Cecchini,

Fernandez-Losa, Gonzalez, & Cecchini, 2013; Ferriz, Sicilia, & Saenz-Alvarez, 2013).
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Motivation.

The different types of behavioral regulations (amotivation, external regulation,
introjected regulation, identified regulation and intrinsic motivation) were assessed using the
Questionnaire of Motivation in Physical Education Classes (CMEF: Sanchez-Oliva, Amado,
Leo, Gonzalez-Ponce, & Garcia-Calvo, 2012). The questionnaire contained 20 items (4 items
per behavioral regulation) that followed the statement “I take part in this PE class...”: intrinsic
motivation (e.g., “Because PE is fun”), identified regulation (e.g., “Because I can learn skills
that could be used in other areas of my life), introjected regulation (e.g., “Because I feel bad
if I am not involved in the activities”), external regulation (e.g., “Because | want the teacher
to think that I am a good student”) and amotivation (e.g., “But I think that I'm wasting my
time with this subject”). Items were rated on a 5-point Likert scale (1 = strongly disagree, 5 =
strongly agree). The model fit indexes from the CFA were all acceptable: x*/df = 2.87; CFl=
.96; TLI =.95; GFI =.95; SRMR = .04 and RMSEA = .05. Furthermore, Cronbach’s alpha
values were deemed acceptable: .82 for intrinsic motivation, .81 for identified regulation, .77
for introjected regulation, .80 for external regulation and .87 for amotivation.

Enjoyment and boredom.

The Enjoyment/Boredom in Sport Scale (Duda & Nicholls, 1992) adapted by Baena-
Extremera, Granero-Gallegos, Bracho-Amador, and Pérez-Quero (2012) for the Spanish
language on PE context, was administered to measure enjoyment and boredom within the PE
classes. This questionnaire included 6 items: 3 items for enjoyment (e.g., “I usually enjoy
Physical Education”) and 3 items for boredom (e.g., “In Physical Education, I usually wish
the class would end quickly”). Responses were given on a 5-point Likert scale ranging from 1
(strongly disagree) to 5 (strongly agree). The model fit indexes from the CFA were
acceptable: y*/df = 1.79; CFI=.99; TLI = .99; GFI = .99; SRMR = .01 and RMSEA = .02.

Cronbach's alpha coefficients have previously shown internal reliability: .86 for enjoyment
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and .90 for boredom (Ferriz et al., 2013; Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Pérez-Quero,
Ortiz-Camacho, & Bracho-Amador, 2012).

Perceived importance of physical education.

The Perceived Importance of Physical Education Scale (PIPE: Moreno, Gonzalez-
Cutre, & Ruiz, 2009) was used to assess the importance of PE lessons from the perspective of
the students. The scale includes three items (e.g., “I think it is important to receive physical
education classes”), that were rated on a 5-point Likert scale ranging from 1 (strongly
disagree) to 5 (strongly agree). The model fit indexes from the CFA were acceptable: y*/df =
2.46; CFI=.92; TLI = .91; GFI =.92; SRMR = .05 and RMSEA = .06. Further, Cronbach’s
alpha value has scored .76 (Granero-Gallegos et al., 2012; Moreno-Murcia et al., 2013).

Intention to be physically active.

One item was included to measure students’ intention to participate in physical activity
outside of the school curriculum: “In the coming years, I intend to participate in sport/
physical activity”. The questionnaire specified that “sport participation” refferred to
participating in physical activity or a sport on a regular basis (at least twice a week).
Participants responded using a 5-point Likert scale anchored by 1 (strongly disagree) to 5
(strongly agree). Previous research has implemented single-item scales effectively
(Ntoumanis, 2001; Shen, in press).

Procedure

The present study was supported by the Spanish Professional Association of PE
teachers, which enabled us to initiate contact with the participating students. Each head
teacher provided the research team with a letter of consent agreeing for the school to
participate in the study. PE teachers were contacted and informed that the purpose of the
study was to obtain information regarding the student’s experiences and motivation during

their PE lessons. Parental consent was also obtained for all participants before commencing
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the study. Prior to the data collection, an explanation of each item was given to the teachers
to avoid any confusion when the students completed the questionnaire. All questionnaires
were completed in the classroom environment before each lesson began. Questionnaires were
completed online via Google Doc Software?, which participants could access via a link
provided by the researchers’. PE teachers emphasized to the students that completion of the
questionnaire was voluntary, that their responses would remain anonymous, and that they
should answer honestly regarding their feelings toward PE. The questionnaires took

approximately 25-30 minutes to complete.

Data analysis

The Statistical Package of the Social Sciences (SPSS 18.0) was used to obtain
descriptive statistics and internal consistency estimates for all study variables. At this time,
confirmatory factor analyses (CFA) were also conducted on the study questionnaires to test
the psychometric properties, using version 18.0 of the statistical program AMOS. Following
this, we used Structural Equation Modeling (SEM) with maximum likelihood estimation to
address the main purpose of the study.

Using SEM techniques, we initially evaluated the multivariate normality of the data
using Mardia’s multivariate kurtosis coefficient. First, the measurement model was examined
to assess the relationships between the observed indicators and their respective latent
constructs. Scores from the subscales were used as indicators for the latent factor need
support, need satisfaction, autonomous motivation and controlled motivation. For
amotivation, enjoyment, boredom and importance of PE, we randomly created parcels of two

items to form two indicators, serving as indicators for each respective latent variable. Using

2 Google Doc is a software that allows users to create online surveys. Once the questionnaire is created, a URL
is created for students to access the questionnaire. Once the student has completed the questionnaire, the data is
stored in an excel document, and can be accessed only by the administrator. This program was deemed suitable
as it allows multiple students to complete the questionnaire at the same time.

? In Spain, all schools provide each student with their own computer with internet connection.
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parcels provided advantages by obtaining a parsimonious model when reducing parameters,
and by reducing probability that the residuals would be correlated. This increased the
reliability of indicators (Coffman & MacCallum, 2005).

Fit model index were examined using the chi-square statistic: x* value, the goodness-
of-fit index (GFI), the comparative fit index (CFI), root mean square error of approximation
(RMSEA) and standardized root mean-square residual (SRMR). A non-significant x* value
indicates that the specified model is not significantly different from the data and thus a good
fit. Hu & Bentler (1995) proposed that values of .90 or greater for both the CFI and IFI and
values of (or less) than .08 and .06 for the SRMR and RMSEA, respectively, are indicative of
good model fit (Browne & Cudeck, 1993).

Results
Descriptive analysis and scale reliability

Descriptive statistics and internal reliability coefficients (Cronbach’s alpha) are
presented in Table 1. The participants’ mean scores were above the midpoint for all variables
with the exception of amotivation. Self-report measures showed acceptable levels of
reliability, exceeding Nunnally’s (1978) criterion of .70.

[PLEASE INSERT TABLE 1 HERE]
Structural Equation Modeling analysis

Initially, we used a two-step model-building (Anderson & Gerbing, 1988) to explore
the appropriateness of the proposed model (Figure 2). A confirmatory factor analysis was
carried out to test the measurement model in step 1. As the Mardia coefficient was large
(87.32), we used the maximum likelihood estimation method in conjunction with the
bootstrapping procedure. Therefore, the estimators were not affected by the lack of normality
and, consequently, were considered sufficiently robust (Byrne, 2001). The fit indices

indicated that the measurement model adequately described the data: y*/df= 6.88; CFI=.95;
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TLI =.93; GFI =.92; SRMR = .05 and RMSEA = .06. The regression weights between items
and latent variables ranged between .61 and .79.

For the second step we used Structural Equation Modeling (SEM) to analyze the
relationship between the study variables. In line with Vallerand’s model of motivation
(Vallerand, 2007), we included socio-contextual factors (BPN support), mediators (BPN
satisfaction), quality of motivation (autonomous motivation, controlled motivation and
amotivation) and outcomes (enjoyment, boredom, perceived importance of PE and intention
to participate in sport and physical activity). We used maximum likelihood estimation
method to test the SEM. Mardia’s multivariate coefficient indicated data distribution to be
non-normal (87.53), and therefore, we used bootstrapping (Byrne, 2001). A covariance
matrix was used as the input for the whole model. Results of the SEM analysis revealed to be
a good fit to the data: xz/dfz 8.88; CFI=.93; TLI = .91; GFI = .92; SRMR = .06; RMSEA =
.04.

Figure 2 shows the standardized results of the model. Perceptions of BPN support was
a strong positive predictor of BPN satisfaction. In turn, BPN satisfaction positively predicted
intrinsic motivation. Furthermore, autonomous motivation positively predicted enjoyment
and perceived importance of PE, and controlled motivation negatively predicted enjoyment.
Amotivation positively predicted boredom, and was a strong predictor of enjoyment. Finally,
enjoyment and perceived importance of PE appeared as positive predictors of intention to
participate in sport or physical activity outside of school.

[INSERT FIGURE 2 HERE]

The standardized indirect effects revealed that BPN support had positive effects on
autonomous motivation (f = .76), controlled motivation (f = .58), enjoyment (5 = .69),
perceived importance of PE (f =.72) and intention to participation in sport (f = .45) through

BPN satisfaction. BPN satisfaction had positive indirect effects through the motivational
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regulations on enjoyment (f = .86), perceived importance of PE (f = .88) and intention to
participation in sport (f = .55). Finally, autonomous motivation had a positive indirect effect
through enjoyment, boredom and perceived importance to PE on intention to participate in
sport (8 = .69).
[INSERT TABLE 2 HERE]
Discussion

The purpose of this study was to test the hierarchical model of motivation (Vallerand,
2007) within the context of Physical Education. More specifically, we aimed to analyze
students’ motivational processes to determine enjoyment, boredom and perceived importance
of PE. Furthermore, we aimed to explore how these variables influence the intention to
participate in extracurricular physical activity. The results revealed that BPN support
predicted self-determined motivation through satisfaction of BPN, while the quality of
motivation predicted the intention to participate in physical activity through enjoyment,
boredom and perceived importance of PE.

Firstly, the results revealed the importance of the learning environment created by the
PE teacher. Specifically, our model indicated that BPN support is an important predictor of
overall BPN satisfaction. Furthermore, indirect effects emphasized BPN support as a
significant positive predictor of the three basic psychological needs (autonomy, competence
and relatedness satisfaction). These results support the first hypothesis and are consistent with
the Vallerand’s model and outcomes of extant research (Rutten et al., 2012; Standage et al.,
2005; Zhang et al., 2011). Findings emphasize that students who perceived support of all
three needs (autonomy, competence and relatedness) were the same students who revealed
greater satisfaction of the needs of autonomy, competence and relatedness.

Findings also showed that BPN support positively predicted autonomous motivation,

controlled motivation, enjoyment, perceived importance of PE, and intention to participate in
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physical activity. Previous research has indicated that BPN support can predict self-
determined motivation, positive affect and physical activity (Rutten et al., 2012; Standage et
al., 2005; Zhang et al., 2011). Hence, it is important to emphasize the teachers” role in
promoting a learning environment to facilitate autonomy, competence and relatedness
satisfaction. In order to increase student’s perception of autonomy, it appears vital that the
teacher facilitates activities where the students have some freedom of decision and their
particular interests are considered. In order to improve perception of competence, tasks
should be tailored to the level and ability of the student. Teachers could provide this by
giving positive feedback and sufficient time to achieve the aims planned. Lastly, in order to
promote students’ perception of relatedness, it would be beneficial to propose group activities
and encourage cooperative learning.

More specifically, autonomy support can encourage students’ to feel a greater sense
of control, and help them to feel that they are the origin of their own behaviors, leading to the
internalization of motivation, and thus, increasing levels of self-determination (Reeve, 2009).
Furthermore, if the teacher includes tasks optimizing students’ competence support, he/she
will be significantly contributing to students making a greater effort to learn and improve,
optimizing his/her perception of their own ability and facilitating a more self-determined
motivation (Jang, Reeve, & Deci, 2010). The feelings of connectedness among the students
and peers are likely to improve within an environment where the teacher attempts to support
a student’s need for relatedness. Importantly, these factors would lead to increased levels of
confidence among classmates, which in turn could help students to overcome the fear of not
being able to achieve (i.e., fear of failure) and therefore increase the feeling that they belong
to the group (relatedness) (Tessier et al., 2010). In sum, the current findings suggest and re-

affirm that the satisfaction of the three basic psychological needs through BPN support is key
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to promoting self-determined motivation, and consequently, encouraging positive outcomes
within the context of PE.

Our results show that BPN satisfaction positively predicted controlled motivation.
Students who perceive levels of autonomy, competence and relatedness can develop
controlled types of regulations (e.g., feelings of guilt). However, there is a paucity of research
that examines the relationships between these variables. The majority of research has focused
on assessing intrinsic motivation or have grouped the behavioral regulations into a single
score (e.g., SDI) (Ommundsen & Kvalo, 2007; Rutten et al., 2012; Standage, Duda, &
Ntoumanis, 2006; Zhang et al., 2011). Standage et al. (2003), for example, showed how
autonomy and relatedness satisfaction positively predicted introjected regulation, and later
found (Standage et al., 2005) that overall BPN satisfaction was a positive predictor of
introjected regulation and a negative predictor of external regulation. Further research is
therefore required to test the relationship between BPN satisfaction and non self determined
regulations.

Amotivation was not negatively predicted by the satisfaction of BPN and therefore we
cannot accept the hypothesis regarding the relationship between BPN satisfaction and
amotivation. These results are not consistent with findings of Standage et al. (2005), where
BPN satisfaction was found to be a negative predictor of amotivation. Taking into account
the cross-sectional characteristics of this study, contents taught in the weeks prior to data
collection (specifically, students” interest in the content) may be the reason for the differences
in results compared to those found by (Standage et al., 2005). Therefore, future research may
consider the including variables that have previously been shown to be positive predictors of
amotivation (e.g., controlling for socio-contextual factors and psychological need thwarting)
(Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch, & Thegersen-Ntoumani, 2011), and also assessing

the prediction capacity of mal-adaptive outcomes (e.g., boredom).
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The current model analyzed the relationship between quality of motivation and
various outcomes. Autonomous motivation positively predicted enjoyment and perceived
importance of PE. SDT theorists (Deci & Ryan, 2000) posit that intrinsic reasons for
engaging in a behavior are related to satisfaction, pleasure, happiness or fun, and primarily
enjoyment. Therefore, it is reasonable to suggest that students who placed a greater
importance on the PE classes, revealed such feelings. Previous research has shown that self
determined motivation was a positive predictor of enjoyment (Gréstén et al., 2012;
Ommundsen & Kvalo, 2007; Zhang, 2009) and perceived importance of PE (Moreno-Murcia,
Zomeino, De Oliveira, Ruiz, & Cervelld, in press). Indirect effects also revealed autonomous
motivation as a positive predictor of intention to participate in sport. These results are
consistent with previous studies (Lim & Wang, 2009; Ntoumanis, 2005; Standage et al.,
2003; Taylor et al., 2010), emphasizing the importance of PE motivation on physical activity
levels outside of school.

However, there are only few studies that have demonstrated the negative
consequences of low levels of self-determined motivation. In the current study, controlled
motivation negatively predicted enjoyment, whereas amotivation positively predicted
boredom. According to Deci and Ryan (2000), students who experience motivation often
experience low perceived ability, which could feasibly lead to boredom among the students.
Furthermore, current findings showed that amotivation negatively predicted enjoyment and
perceived importance of PE, but regression weights were non-significant (p > .05). These
results could be a consequence of the characteristics of PE as a school subject. In PE classes,
students participate in different activities (e.g., football, basketball, handball, tennis, etc.), and
can become more or less motivated and experiencing a different quality of motivation
towards one activity over another. That is, referring to the up-down effects between levels, as

indicated by Vallerand’s model (Vallerand, 2007), situational motivation of students in the
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sessions prior to data collection can affect contextual motivation toward physical education.
It is possible that some students were not motivated in the activities within PE classes, but
still possess the intention to participate in an activity that is not included in the curriculum
outside of the school PE lessons.

Lastly, our model revealed that enjoyment and perceived importance of PE were
strong predictors of intention to participate in physical activity. These results support the
findings of Moreno-Murcia et al. (2012), who demonstrated the importance of positive
perception of PE classes (specifically the type of motivation, enjoyment and importance) to
promote the maintenance of physical activity in adolescents which in turn, could reduce the
levels of sedentary behaviors within schools (Sallis et al., 2012).

Overall, results showed the suitability of Vallerand’s model to explain the
motivational processes in the context of PE , emphasizing the importance of social-contextual
factors relating to the teacher promoting BPN satisfaction, increasing self-determined
motivation, and consequently achieving adaptive responses (e.g., adherence to participate in
extracurricular physical activity). It is therefore relevant for PE teachers to facilitate self-
determined motivation as part of their teaching in PE lessons by implementing strategies to
create a learning environment that supports autonomy, competence and relatedness
perception (Tessier et al., 2010).

Although the current findings reveal interesting outcomes regarding the importance of
PE in promoting physical activity participation, further research should address the
limitations of this study. For example, the current research examines students’ intention to
participate in physical activity in the years that follow their secondary schooling.
Longitudinal studies would give a more objective view of the relationship between

motivational processes regarding PE and physical activity levels over time.
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From a methods point of view, although a single item questionnaire can reduce
participant burden and has previously been implemented successfully (Ntoumanis, 2001;
Shen, in press), the use of one item to measure students’ intentions is a limitation of the
study. Interpretations of the results indicate that future research should include variables to
analyze the negative aspects of the BPN. For example investigating how a teachers’
controlling style can influence needs thwarting within the PE classes (Bartholomew et al.,
2011). Lastly, we examine the influence of the environment created by the teacher. Future
research could also consider the importance of need support from a significant other (e.g.,
parents or peers) in relation to physical activity levels.

In conclusion, this study has demonstrated the importance of PE in promoting a
physically active lifestyle. More specifically, motivational processes developed by students
play an important role in the perceptions and attitude within the PE lesson, and consequently,
in the intention to participate in extracurricular physical activity following secondary
schooling. PE teachers therefore play a vital role in creating teaching environments to
facilitate the satisfaction of the student’s BPN This is a context which should be considered
for the implementation of intervention programs where PE teachers provide strategies for
autonomy, competence and relatedness support (Aelterman et al., 2013; Tessier et al., 2010).
By testing the perceived importance of PE in promoting adherence to physical activity
participation and taking into account the sedentary levels within the school age population,
findings could be used to inform Spanish public policy when developing school curriculum in
the context of PE, (e.g., providing need supportive training for teachers), to improve attitude
and regular physical activity participation.
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Figure 1. The Hierarchical Model of Motivation (adapted from Vallerand, 2007).
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Table 1.

Descriptive statistics and internal consistency among the study variables.

Variables Mean SD Skewness Kurtosis o

Autonomy Support 3.97 91 -.92 S .79
Competence Support 4.51 .65 -1.72 1.40 77
Relatedness Support 4.41 .70 -1.37 1.84 81
Autonomy Satisfaction 3.82 93 -.63 -.11 .82
Competence Satisfaction 4.15 78 -.97 .89 .80
Relatedness Satisfaction 4.39 .70 -1.32 1.65 78
Intrinsic Motivation 431 .79 -1.44 2.14 .82
Identified Regulation 4.24 .79 -1.21 1.35 81
Introjected Regulation 3.60 1.10 -.54 -.54 77
External Regulation 3.84 1.03 -.80 -.10 .80
Amotivation 2.33 1.36 72 -.83 .87
Enjoyment 4.36 .85 -1.58 243 .86
Boredom 2.55 1.46 47 -1.22 .90
PE Importance 4.13 .87 -1.11 .99 76
Intention 4.24 1.09 -1.44 1.32 -

N =W
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Table 2.

Indirect Effect.

Effect
BPN Support — Autonomous Motivation JT6**
BPN Support — Controlled Motivation S8**
BPN Support — Amotivation .08
BPN Support — Enjoyment 69**
BPN Support — Boredom .02
BPN Support — Importance of PE 2%
BPN Support — Intention A5%*
BPN Satisfaction — Enjoyment 86**
BPN Satisfaction — Boredom .03
BPN Satisfaction — Importance of PE 88**
BPN Satisfaction — Intention S5%*
Autonomous Motivation — Intention 69**
Controlled Motivation — Intention - 12%
Amotivation — Intention -.02

*p<.05 **p<.01
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Figure 2. Structural Equation Model. All standardized estimates > .18 are significant (p <.05).
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Abstract
Based on the Self-Determination Theory, the purpose of the present study was to test the
effects of an training program with Physical Education (PE) teachers on students’
psychological need support, psychological need satisfaction, type of motivation, and several
outcomes (enjoyment, boredom, importance of PE, and intention to be physically active after
school). 21 high school PE teachers (experimental group, n = 10; control group, n = 11), and
their 836 students, aged 12 to 16 years (M = 12.81, SD = .93), participated in the study.
Teachers in the experimental group received a training program consisting of autonomy,
competence, and relatedness support strategies. A multilevel mixed model, using repeated
measures ANCOVAs, was carried out for each dependent variable of the study. After the
intervention, students in the experimental group significantly increased their scores on
autonomy support, relatedness support, autonomy satisfaction, autonomous motivation,
controlled motivation, enjoyment, importance of PE, and intention to be physically active, as
compared to the control group. These findings emphasize the utility of a training program
with teachers to promote the students’ psychological need satisfaction, and hence, self-
determined motivation toward PE classes.

Keywords: training program, psychological needs, motivation, physical education.
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Effects of an intervention with teachers in physical education context: a multilevel
approach from Self-Determination Theory

During the past years, there has been a growing body of research aimed at
determining students’ motivational processes during Physical Education (PE) classes, which
has confirmed that students whose basic psychological needs (BPNs) are satisfied and who
present self-determined regulations are the ones who develop more adaptive outcomes in PE
classes, such as enjoyment, effort, vitality, positive affect, or the intention to be physically
active in their free time (Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005; 2006; Taylor, Ntoumanis,
Standage, & Spray, 2010), as well as higher levels of physical activity outside of school
(Barkoukis, Hagger, Lambropoulos, & Tsorbatzoudis, 2010; Hagger & Chatzisarantis, 2012).

However, these studies suggest an interesting question: What are the ideal learning
environments that allow students to satisfy their BPNs and, therefore, present self-determined
motivation? To answer this question, it is necessary to perform experimental studies in which
intervention programs are carried out with teachers, in order to provide them with a set of
motivational strategies that create the necessary conditions for the students to satisfy their
BPNs during PE classes (Ntoumanis & Standage, 2009; Van den Berghe, Vansteenkiste,
Cardon, Kirk, & Haerens, in press).

Therefore, the purpose of this study was to examine the effects of an intervention with
PE teachers, made up of methodological strategies to promote autonomy, competence and
relatedness support in students, in order to analyze the changes produced in BPNs support
and BPNs satisfaction, as well as the evolution of the type of motivational regulation.
Another relevant aspect of the work is the assessment of the effects of the training program
on important outcomes in the PE context, such as enjoyment, boredom, importance of PE
classes, and intention to be physically active after school.

Self-Determination Theory
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To address the motivational processes developed by the students in PE classes, the
present study draws from the Self-Determination Theory (SDT; Deci & Ryan, 1985; Ryan &
Deci, 2000). SDT is an organismic macro-theory of human motivation, which considers
people to be active organisms with innate tendencies towards growth and psychological
development, distinguishing different types of motivation that vary according to one’s level
of self-determination. Specifically, different authors (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste,
Lens, & Deci, 2006) propose that behavioral regulation can be divided into three large
blocks, ranging from higher to lower self-determination: autonomous motivation, controlled
motivation, and amotivation. Autonomous Motivation is comprised of intrinsic motivation
(voluntary participation in an activity for its own sake, and the satisfaction and pleasure
achieved) and identified regulation (related to students who engage in an activity because of
the positive rating they assign it). Controlled Motivation is composed of introjected
regulation (e.g., students who try to avoid guilty or shameful feelings when performing tasks)
and external regulation (e.g., students who participate in activities to avoid punishment,
obtain rewards, or meet external expectations, i.e., to get a better grade). Lastly, Amotivation
is the lowest level of self-determination, these students are not motivated either intrinsically
or extrinsically and, therefore, have no intention of performing the activity.

SDT also underlines the existence of three BPNs (autonomy, competence and
relatedness), which are like psychological nutrients for the highest levels of self-
determination. In a PE context, autonomy satisfaction emerges when students feel like the
drivers of their own behavior and they participate voluntarily in the proposed activities.
Competence satisfaction refers to a feeling of effectively interacting with the environment,
developing feelings of achievement when performing tasks. Lastly, relatedness satisfaction
refers to the positive interaction with the rest of the classmates, developing feelings of

belonging in the class context. Accordingly, numerous studies have shown that students who
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present higher BPNs satisfaction also have higher levels of self-determination in PE classes
(Shen, in press; Standage et al., 2006; Zhang, Solmon, Kosma, Carson, & Gu, 2011).

Within SDT, the Cognitive Evaluation Theory (Deci & Ryan, 1985) is a mini-theory
focused on the explanation of the social factors that can promote BPNs satisfaction. In the PE
context, the teaching environment plays a key role, emphasizing the teaching style as a basic
component in the teaching-learning process. Various works have underlined the importance
of developing motivational strategies aimed at providing support to the needs for autonomy,
competence, and relatedness. Specifically, Jang, Reeve, and Deci (2010, p. 160) defined
autonomy support strategies as “interpersonal sentiment and behavior that teachers provide
during instruction to identify, nurture, and develop students’ inner motivational resources.”
Thus, an autonomy-supportive environment is characterized by attending to students’
interests and preferences, encouraging them to take control of their behavior. Likewise,
competence support strategies (structure) are aimed at optimizing students’ perception of skill
through activities adapted to their level, giving them enough time to achieve their goals,
while providing positive feedback and acknowledging their efforts and progress (Skinner &
Belmont, 1993). A competence-supportive environment emerges when the social context is
structured, predictable, contingent, and consistent (Skinner & Edge, 2002). Lastly,
relatedness support strategies (involvement) refer to the resources provided by the teacher to
create learning environments that promote feelings of inclusion, integration, trust, and respect
among the classmates. Different studies have shown that the students who perceive BPNs
support by the teacher in PE classes show higher BPNs satisfaction (Rutten, Boen, &
Seghers, 2012; Standage et al., 2005; Zhang et al., 2011).

Intervention Programs with PE teachers
In recent years, various studies have assessed the effects of interventions focusing on

the optimization of PE teachers’ interpersonal style (Hastie, Rudisill, & Wadsworth, 2013).
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For example, Chatzisarantis and Hagger (2009) evaluated the utility of an intervention with
10 PE teachers on autonomy support strategies over a 5S-week time interval. The results
showed that the experimental students increased autonomy support, self-determined
motivation, and self-reported leisure-time physical activity behavior. However, as
acknowledged by the authors, the study did not include important variables such as BPNs
satisfaction. In a similar vein, Cheon, Reeve, and Moon (2012) carried out a study to test the
effects of a training program to help PE teachers to be more autonomy supportive during
instruction, with 21 PE teachers and their 1,158 students. They confirmed that, after the
intervention program, students from the experimental group increased their levels of
autonomy support, BPNs satisfaction, autonomous motivation, and future intention to
practice physical activity, and they decreased their amotivation, in comparison with the
control group. Using the same participants in an extension of the former study, Cheon and
Reeve (2013) confirmed that the observed changes were maintained one year later, also
reporting that teachers in the experimental group were significantly more autonomy
supportive than a year earlier. Likewise, Lonsdale et al. (in press) examined the effects of an
intervention program with PE teachers to develop autonomy support strategies, in which
students in the intervention groups significantly improved their scores on the perception of
choice provided by the teacher perception and autonomy satisfaction, but not on self-
determined motivation, competence satisfaction, and relatedness satisfaction.

However, in our opinion, the above-mentioned studies have a common limitation due
to the fact that the intervention programs focused exclusively on autonomy support strategies,
thereby neglecting the development of competence and relatedness support strategies. As
established by Jang, Reeve, and Deci (2010), autonomy, competence and relatedness support
are perfectly differentiated determinants that complement each other. Thus, a line of studies

1s emerging in which training programs with teachers are developed in order to provide the
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necessary strategies to create learning environments characterized by support of the three
BPNs. Accordingly, we note the study carried out by Aelterman et al. (2013), in which the
authors confirmed the benefits of a training program with PE teachers based on autonomy
and competence support strategies, although the effects on students’ perception weren 't
included. In a similar vein, Tessier, Sarrazin, and Ntoumanis (2010) carried out a training
program with three PE teachers, aimed at optimizing their teaching style, and analyzing the
effects on students’ BPNs satisfaction, types of motivation, and engagement. For this
purpose, after the initial assessment and systematic observation during four sessions, the
teachers received training as a function of the results noted in the observation, using
strategies to improve autonomy and competence support. After three classes, a final
measurement of the students was performed, confirming that the program improved
relatedness satisfaction and decreased non-self-determined motivation (external motivation
and amotivation) significantly, but it did not produce improvement in autonomy satisfaction,
competence satisfaction, and self-determined types of motivation. This study had two
limitations: on the one hand, the participant teachers’ characteristics (newly qualified
teachers) and on the other, the non-inclusion of a control group, which hinders generalization
of the results.

Taking into account the above-mentioned works, the present study provides an
important contribution to the existing body of knowledge, as it is the first work to develop a
multidisciplinary training program aimed at optimizing teachers’ interpersonal style,
developing strategies to support autonomy, competence, and relatedness. Moreover, another
important point of this study is that it allows confirmation of the effect of the intervention on
variables included at the four levels that make up the Vallerand model: social factors (BPNs
support), mediators (BPNs satisfaction), motivation (autonomous motivation and controlled

motivation and amotivation), and outcomes (enjoyment, boredom importance of PE, and
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intention to practice sport). Also, extending previous works, the present study work is the
first multilevel approach with these characteristics, and it will provide very relevant
information about the importance of the learning context comprising the teacher and the
students, with the confirmation of possible differences in increases at between-class level.

Thus, this study aimed to evaluate the effects of an intervention program in which PE
teachers received support strategies of the three BPNs, to assess the changes in students’
motivational processes and different outcomes during PE classes. Specifically, the study
hypotheses postulated that, compared to students in the control group, at post-test, students in
the experimental group would show: (a) higher scores on BPNs support and BPNs
satisfaction; (b) higher scores on autonomous motivation and lower scores on controlled
motivation and amotivation; and (c¢) an increase of enjoyment, importance of PE, and
intention to be physically active, as well as a decrease in boredom during PE classes. Also,
the fourth hypothesis of the study indicated that (d) there would be significant differences in
the between-class variability, both intercept and slope.

Method

Participants

Participant teachers. The participant teachers were 21 PE teachers who taught in 21
public high schools of region of Extremadura (Spain). Teachers were aged between 30 and 49
years (M =37.91, SD = 4.5), with teaching experience of between 5 and 15 years (M = 10.95,
SD =4.62). The sample of teachers was performed with the help of a purposeful selection,
establishing the following requisites: (a) minimum experience of 5 years as a teacher; (b)
having a minimum of two classes of both 1* and o grades of Compulsory Secondary
Education (CSE).

Participant students. Also part of the sample were 836 students, grouped into 63

classes, ages ranging between 12 and 16 years (M = 12.81, SD =.93). Of them, 449 were
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enrolled in 1% grade of CSE and 387 in 2™ grade of CSE; regarding gender, 424 were male
and 412 were female. Regarding the grouping by classes and schools, between 4 and 26
students per class completed the questionnaire; that is, an average of 13 students per class.
The 63 classes were grouped in 21 schools, with between 2 and 7 classes per school, and an
average of 3 classes and 40 students per school.
Measures

Need Support. To assessed the autonomy support, competence support and
relatedness support, the Questionnaire of Basic Psychological Needs Support in Physical
Education (CANPB: Sanchez-Oliva, Leo, Amado, Cuevas, & Garcia-Calvo, 2013) was used.
This instrument comprises the stem “In Physical Education classes, my teacher-......”,
followed by 12 items, four for each of the basic psychological needs support: autonomy
support (e.g., “Often asks us about our preferences with respect to the activities we carry
out”), competence support (e.g., “Offers us activities based on our skill level.””), and
relatedness support (e.g., “Promotes good relationships between classmates at all times.”).

Need Satisfaction. Autonomy need, competence need and relatedness need
satisfaction were assessed using the Spanish adaptation for the context of physical education
(Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillon, & Parra, 2008) of the Basic Psychological Needs in
Exercise Scale (BPNES: Vlachopoulos & Michailidou, 2006). Participants responded to the
statement “In my PE classes...” by rating 12 items. Four items represented each of the basic
psychological needs: autonomy satisfaction (e.g., “...we carry out exercises that are of interest
to me”’), competence satisfaction (e.g., “...I carry out the exercises effectively), and
relatedness satisfaction (e.g., “...my relationship with my classmates is friendly”).

Motivation. To measure the different types of motivation, the Questionnaire of
Motivation in Physical Education (CMEF: Sanchez-Oliva, Amado, Leo, Gonzalez-Ponce, &

Garcia-Calvo, 2012) was used. The questionnaire contained 20 items (4 items per behavioural
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regulation) that followed the statement “I take part in this PE class...”: intrinsic motivation
(e.g., “Because PE is fun”), identified regulation (e.g., “Because I can learn skills that could
be used in other areas of my life), introjected regulation (e.g., “Because I feel bad if I am not
involved in the activities”), external regulation (e.g., “Because I want the teacher to think that
I am a good student”) and amotivation (e.g., “But I think that I'm wasting my time with this
subject”). In this study, autonomous motivation is composed by average of intrinsic
motivation and identified regulation; and controlled motivation is comprised by average of
introjected regulation and external regulation.

Enjoyment and Boredom. To assess enjoyment and boredom in physical education
classes, the SSI-PE (Baena-Extremera, Granero-Gallegos, Bracho-Amador, & Pérez-Quero,
2012) was used. This scale is a Spanish version adapted to the context of PE of the
Enjoyment/Boredom in Sport Scale (Duda & Nicholls, 1992). For this study, the
questionnaire was composed of 6 items: enjoyment (3 items; e.g., “I usually enjoy in Physical
Education classes’) and boredom (3 items; e.g., “In Physical Education, I usually wish the
class would end quickly”).

Importance of Physical Education classes. The Physical Education Importance
(PEIL: Moreno, Gonzalez-Cutre, & Ruiz, 2009) was used. This scale has three items (e.g., “I
think it is important to receive physical education classes”).

Intention to practice sport. One item was presented in the current study to measure
students’ intention to practice sport in the following years: “In the following years, I have
intention to practice sport”. Moreover, the questionnaire clarified that “practice sport”
referred to the physical activity or sport practiced regularly during twice a week at least.

Previous researches used a single-item satisfactorily (Ntoumanis, 2001; Shen, in press).
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Students respond to all items on a five-point scale ranging from strongly disagree (1),
to strongly agree (5). All scales showed adequate internal reliability coefficients in this study
(see Table 2).

Experimental design

The design was a 2 (Group; Control and Experimental) x 2 (Time; Pre-test and Post-
test) quasi-experimental design. The control group was made up of 11 teachers and 474
students (225 females and 249 males), and the experimental group included 10 teachers and
362 students (187 females and 175 males). At the beginning of the 2011-2012 academic year
(late-November through mid-December), all participants performed the pre-test, completing
all questionnaires included in the study. Next, during the month of February, the teachers of
the experimental group participated in the training program. After the intervention, we
maintained continuous contact with the participant teachers, in order to facilitate their
teaching when carrying out the strategies of the training program. During the month of April,
all the students completed the questionnaires again, as the post-intervention measure.
Intervention Program with PE Teachers

The teachers of the experimental group attended a training program taught by
specialists in Psychology of Sport and Psychology of Education, which was based on the
SDT postulates and the contributions of previously developed experimental studies (Cheon et
al., 2012; Jang et al., 2010; Tessier et al., 2010). This training program lasted 15 hours,
divided into three 5-hour sessions. Table 1 presents a summary of the contents of the training
program, made up of two parts: Part 1 (theoretical background) and Part 2 (teaching
strategies).

[INSERT TABLE 1 HERE]

Procedure
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The present study was approved by Ethics Committee of our University and was
supported by the Spanish Professional Association of PE Teachers. The principle investigator
contacted the schools to explain the goals of the study and request their participation. Parental
and PE teachers’ consent was also obtained for all participants before commencing the study,
and students also provided written consent. Prior to the data collection, PE teachers were
contacted and informed that the purpose of the study was to obtain information about the
students’ experiences and motivation during their PE lessons. All questionnaires were
completed in class online via Google Doc Software'. Teachers explained the meaning of the
items of the questionnaire to the students before they were completed to avoid any confusion.
It was emphasized to the students that completion of the questionnaires was voluntary, their
responses would be anonymous, and that they should answer honestly about their feelings
toward PE. The questionnaires took approximately 25-30 minutes to complete.

Data analysis

Data analysis was performed using SPSS 19.0 software, and it consisted of two parts:
preliminary analysis and intervention effects analysis. Initially, descriptive statistics of all
dependent variables were estimated on pre-test and post-test, calculating the values of the
total sample and according to the study group. Next, to examine the possible effect of Gender
and Grade Level, a one way Multivariate Analysis of Variance (MANOVA) on pre-test was
performed.

Regarding intervention effects analysis, a mixed model with repeated measures
ANCOVAs was carried out for each of dependent variable of the study, including a between-

subjects factor (Group), and three covariates (Time, Gender and Grade Level). The data were

" Google Doc is a software that allows users to create online surveys. Once the questionnaire is created, a URL
is created for students to access the questionnaire. Once the student has completed the questionnaire, the data is
stored in an excel document, and can be accessed only by the administrator. This program was deemed suitable
as it allows multiple students to complete the questionnaire at the same time. In Spain, all schools provide each
student with their own computer with internet connection.



10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Runinng Head: EFFECTS OF A INTERVENTION WITH PE TEACHERS 13

treated as a two-level model. Level 1 encompassed of repeated measures of each variable,
and represents the change expected on each member of the population during the time period
under study (Singer & Willett, 2003). Level 2 consisted on between-class variance and
represent the differences in growth rates between-class in random slope parameters. For each
analysis, we have estimated 10 parameters. 6 fixed effects (Intercept, Group, Time,
Group*Time, Gender and Grade Level) and 3 random effects (Repeated measures variability,
between-class intercept variability and between-class slope variability). Repeated measures
were treated with Autoregressive Homogeneous (AR1) covariance structure, Restricted
Maximum Likelihood (REML) was used as estimation method and random effect were
analyzed with Diagonal covariance type and Wald test (Heck, Thomas, & Tabata, 2010).
Results
Preliminary Analysis

Descriptive statistics and internal reliability coefficients (Cronbach’s alpha) are
presented in Table 2. All self-report measures showed acceptable levels of reliability,
exceeding Nunnally’s (1978) criterion of .70.

[INSERTE TABLE 2 HERE]

Later, the possible associations between gender and grade level with dependent
variables on pre-test were tested. MANOV A showed Gender was associated with all
dependent variables, except competence support, relatedness support and relatedness
satisfaction. In all cases, boys reported higher scores (p <.01). Regarding effect of Grade
Level, students of 1% grade and scored significantly higher on all dependent variables than
students of 2" grade, except autonomy support, relatedness support, amotivation and
boredom. Based on these results, Gender and Grade Level were included as covariates in
subsequent analyzes.

Intervention Effects
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Firstly, in order to examine possible between-class variation in the intercepts, we first
tested a series of unconditional (intercept only) models, one for each variable under
investigation, through the intraclass correlation coefficient (Singer & Willett, 2003). This
parameter is a quantification of the degree of between-class variability compared with the
variability between-students of the same class, and therefore, it provides a sense of the degree
of differences in the outcome between Level 2 units (Hox, 2010). The results revealed that
intraclass correlation coefficients scores ranged from .06 to .19 (Mdn = .12). Because the
intercepts vary significantly across schools in all the dependent variables (3.52 < Wald Z <
4.63; p <.001), the development of a multilevel model is warranted (Heck et al., 2010).

Need Support. For autonomy support, at the beginning of the treatment the two
groups were significantly different (p <.01). Intercept for the experimental group was 3.45,
and control group was 4.16 (3.45 +.71). In terms of growth rates, experimental group grew at
the rate .13 (p <.05) while control group grew at a considerably lower rate (-.19). That
difference in growth rates was significant (p <.01). For competence support, the two
condition did not differ at baseline (experimental group = 3.45; control group =3.45 + .11 =
3.56). Further, as illustrated Figure 1, it wasn’t significant differences in growth rates (p >
.05) where both groups had negative growth (experimental group = -.05; control group = -
.14). For relatedness support, at the beginning of the treatment the two groups were
significantly different (p < .01). In growths, experimental group grew at the rate .12 (p <.05)
while control group grew at a considerably lower rate (-.12). That difference in growth rates
was significant (p <.01). Regarding the random effects, the variability of level 1 was
significantly in the three needs support (p <.01). The intercept only varied between-
classrooms at the beginning of the study in relatedness support (p <.05) while the slope
varied between-classrooms in autonomy support (p <.01) and competence support (p <.05).

[INSERT FIGURE 1 HERE]
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Need Satisfaction. For autonomy satisfaction, as illustrated Figure 1, at baseline the
two groups were significantly different (p <.01). Intercept for the experimental group was
3.68, and control group was 4.13 (3.68 + .45). In terms of slope, experimental group grew at
the rate .09 (p > .05) while control group grew at a lower rate (-.09). That difference in
growth rates was significant (p < .05). For competence satisfaction, the two condition did not
differ at the beginning of the treatment (experimental group = 4.22; control group = 4.22 +
.15=4.37). In growth rates, it wasn't significant differences (p > .05), where experimental
group grew at the rate .02 and control group grew at the rate -.07. For relatedness support, at
baseline the two groups weren't different (p > .05). Intercept for the experimental group was
4.66, and control group was 4.79 (4.66 + .13). Both groups had negative slope (experimental
group = -.07; control group = -.15). That difference in growth rates wasn’t significant (p >
.05).

Regarding the random effects, the variability of level 1 was significantly in the three
needs satisfaction (p <.01). The intercept only varied between-classrooms at the beginning of
the study on autonomy satisfaction (p < .05) while the slope varied between-classrooms on
autonomy satisfaction, competence satisfaction (p <.01) and relatedness satisfaction (p <
.05).

[INSERT TABLE 3 HERE]

Motivation. For autonomous motivation, as illustrated Figure 1, at baseline the two
groups were significantly different (p <.01). Intercept for the experimental group was 4.44,
and control group was 4.65 (4.44 + .15). In terms of growth, experimental group grew at the
rate .04 (p > .05) while control group grew at a considerably lower rate (-.13). That difference
in growth rates was significant (p <.01). For controlled motivation, at the beginning of the
treatment, intercepts weren 't significantly different (p > .05; experimental group =4.01;

control group = 4.19). In growth rates, it was significant differences (p < .05), where
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experimental group grew at the rate .03 and control group grew at the rate -.11. For
amotivation, as illustrated Table 3, there weren 't significant differences in intercepts or
slopes. Specifically, at baseline intercepts weren't significantly different (p > .05;
experimental group = 2.07; control group = 2.32) Further, both groups had positive growth
(experimental group = .03; control group = .04), and it wasn't significant difference in growth
rates (p > .05).

Regarding the random effects, the variability of level 1 was significantly on the three
types of motivation (p <.01). The intercept varied between-classrooms at the beginning of
the study on controlled motivation (p <.05) and amotivation (p <.01) while the slope varied
between-classrooms on the three types of motivation (p <.01).

Outcomes. For enjoyment, as illustrated Figure 2, at the beginning of the treatment
intercepts weren 't significantly different (p > .05; experimental group = 4.63; control group =
4.80). In growth rates, it was significant differences (p < .05), where experimental group
didn’t change scores (.00) and control group grew at the rate -.15. For boredom, results were
similar that amotivation. There weren’t significant differences in intercepts or slopes. Thus, at
baseline intercepts weren't significantly different (p > .05; experimental group = 1.95; control
group = 2.16). Also, both groups had positive growth (experimental group = .12; control
group = .15), and it wasn't significant difference in growth rates (p > .05). For importance of
PE, at the beginning of the treatment the two groups were significantly different (p <.05).
Intercept for the experimental group was 4.30, and control group was 4.50 (4.30 +.20). In
terms of growth rate, experimental group didn’t change scores (.00) while control group grew
at the rate -.13. That difference in growth rates was significant (p <.05). Lastly, for intention
to be physically active, at baseline intercepts weren't significantly different (p > .05;

experimental group = 4.32; control group = 4.49). In terms of slope, it was significant
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differences (p < .05), where experimental group grew at the rate .07 and control group grew
at the rate -.09.

Regarding the random effects, the variability of level 1 was significantly on all
variables (p <.01). The intercept only varied between-classrooms at the beginning of the
study in boredom (p <.01) while the slope varied between-classrooms in enjoyment,
boredom, importance of PE and intention to be physically active (p <.05).

[INSERT FIGURE 2 HERE]
Discussion

By means of the present work, we intended to develop a training program with
teachers based on BPNs support strategies, with the goal of confirming the effects on the
students’ motivational process and on several outcomes during PE classes. Data analysis was
carried out from a multilevel perspective (students-level and class-level), which permits
deeper analysis of the utility of an intervention program with teachers to optimize the type of
students’ motivation through BPNs satisfaction, with adaptive consequences for the students
during PE classes.

Specifically, the training program significantly improved both autonomy support and
autonomy satisfaction in the students from the experimental group, whereas the control
students decreased their scores in both variables at post-test. That is, after the intervention,
the students perceived that their teacher dedicated more resources to support their need for
autonomy (e.g., adopting the students’ perspective, supporting students’ self-regulation,
listening to students’ feeling and thoughts...) and, in addition, this increase in the strategies
practiced by the teachers was reflected in an increase of students’ sense of control and,
therefore, of their autonomy satisfaction. These results are consistent with other studies
confirming that the intervention program produced a significant increase of autonomy

support and autonomy satisfaction in the experimental group as compared with the control
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group (Chatzisarantis & Hagger, 2009; Cheon et al., 2012; Cheon & Reeve, 2013; Lonsdale
et al., in press). These results are very relevant, because numerous studies have confirmed the
great benefits for students when they improve their sense of control, such as enjoyment,
perceived effort, involvement, attitudes towards exercise, motor skills... (Hastie et al., 2013).

In contrast, the intervention program did not produce significant changes in
competence support or in competence satisfaction in the students from the experimental
group as compared with the control students. In the case of competence support, both groups
decreased their scores after the intervention; that is, the training program was not sufficient to
produce a change in students’ perception of the resources dedicated by the teacher to improve
their competence satisfaction. The reason for these results may lie in the characteristics of the
strategies aimed at improving competence satisfaction, (e.g., feedback, goals, directions,
difficult level, type and duration of tasks...), which may be more difficult to perceive for
students than autonomy and relatedness support strategies or, at short term, some of these
strategies may even lead to the perception that their teacher is not helping them to improve
their competence.

Regarding the increase of competence satisfaction, the intervention program improved
the scores of the students of the experimental group, whereas students of the control group
decreased their scores, although the condition*time interaction was not significant. Prior
studies did not achieve a positive effect in these variables (Lonsdale et al., in press; Tessier et
al., 2010). This may be due to the short time interval between pre-test and post-test, which
may not have been sufficient for the students to increase their perception of skill. This is
ratified when taking into account the postulates and investigations on perceived competence
from different theories (Bandura, 1990; Nicholls, 1989), which establish that, in order to
perceive a significant change in the perception of competence or skill in an activity, a certain

amount of time must go by during which successful experiences are achieved that transform
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this perception. Likewise, the results obtained by Cheon et al. (2012) and Cheon and Reeve
(2013) confirm this fact because, using a design made up of three measures, they significantly
improved competence satisfaction. Perhaps a follow-up measure the end of the term could
have confirmed significant changes in competence support and competence satisfaction.

Lastly, the intervention program had a positive effect on relatedness support, but no
improvements were observed in relatedness satisfaction. Thus, the intervention program
changed the students’ perception of the strategies used by their teacher to promote
relatedness. However, this was not sufficient to produce an increase in relatedness
satisfaction, in contrast to the results found in prior studies (Cheon et al., 2012; Tessier et al.,
2010) confirming the efficacy of a training program for teachers to improve their students’
relatedness satisfaction. The reason for our findings may lie in the characteristics of the
Spanish educational system, where a large number of students have the same teacher and the
same classmates for several academic terms. This may cause them to establish stable
interpersonal relations and beliefs about the behavior of the teacher and their peers that are
difficult to modify with a short intervention program.

Overall, these findings are in line with the postulates of SDT (Deci & Ryan, 1985)
and ratify the importance of the teacher’s interpersonal style, showing that the intervention
program was effective to produce a change in students’ perception of the resources dedicated
by the teacher to promote autonomy and relatedness needs, and this led to an increase in
autonomy satisfaction. However, the hypotheses were not confirmed in the case of
competence support, competence satisfaction, and relatedness satisfaction. As commented
above, perhaps more time between the pre-test and post-test measures would have allowed
the students to develop the set of strategies presented in the training program to a greater
extent, which would then have produced a significant increase of competence and relatedness

satisfaction at post-test.
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With regard to motivational regulations, the results partially confirm our hypothesis.
Autonomous motivation and controlled motivation increased similarly in both groups,
although the students from the experimental group increased their scores significantly more
than the control group after intervention period. Thus, the set of strategies practiced by the
teachers increased the types of autonomous regulation (intrinsic and identified regulations).
In view of the results obtained in BPNs satisfaction, this increase could derive from the
increase in autonomy satisfaction, whereby the students developed a greater sense of control
during PE classes, which could cause them to develop stronger practice motives that are
intrinsic to the activity. These findings are consistent with tenets of self-determination (Deci
& Ryan, 2000) and they are similar to the results found in previous studies (Chatzisarantis &
Hagger, 2009; Cheon et al., 2012; Cheon & Reeve, 2013). However, the results do not agree
with the findings of Tessier et al. (2010), in which no significant changes were found either in
intrinsic motivation or in identified regulation.

In the case of controlled motivation, a priori, the findings do not fit the SDT
postulates. However, according to Vansteenkiste, Niemiec, and Soenens (2010), who explain
motivation from a dual perspective that differentiates the quantity and quality of motivation,
the results obtained could take an interesting turn. For instance, the training program
improved both the quality (autonomous motivation) and the quantity of motivation
(controlled motivation), leading to an increase in the motives for engagement in PE classes.
Thus, as indicated by these authors, as long as the autonomous motivation levels increase, the
increase observed in en controlled motivation can have positive consequences. The specific
characteristics of the context in which the investigation was carried out—where PE class
attendance is obligatory, the teacher must grade the students publicly, and students must
exceed a certain grade to pass the subject—should also be taken into account. These aspects

can cause controlled motivation to increase as the assessment period approaches (as occurred
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in the chronology of this study), in spite of the teacher’s efforts to prevent this. To date, there
are few studies that have tested the effects of an intervention program with teachers on
students’ controlled motivation. Only Tessier et al. (2010) reported that their training
program did not produce notable changes in introjected regulation, but it did produce a
significant decrease in external regulation.

With regard to amotivation, both groups increased their scores at post-test, and there
were no significant differences in any of the cases. These results are not consistent with prior
findings (Cheon et al., 2012; Cheon & Reeve, 2013) confirming that students from the
experimental group decreased their values significantly as compared with the control
students. Similar results were obtained in boredom, in contrast to the hypothesis proposed. In
the present study, these findings could be explained by means of random effects. Amotivation
and boredom are the variables that obtained the greatest differences at the between-level. The
fact that students participate in PE classes in a specific context (created by the teacher and the
students) may partially explain their increased amotivation. In addition to the variables
controlled for in the study, other factors related to the teacher and the classmates could have
an impact on the evolution of amotivation during the term. Although a priori, some students
may not increase their levels of amotivation, they might feel boredom and amotivation due to
their perception of these feelings in their classmates.

Lastly, as hypothesized with regard to outcomes, after the intervention, students from
the experimental group significantly improved their scores in enjoyment, importance of PE,
and intention as compared with the control students. These results again ratify the benefits
generated by the intervention program carried out with teachers, achieving improvements not
only at the motivational level (BPNs satisfaction and type of motivation), but also in
important attitudes towards PE, such as enjoyment and importance of PE. In the case of

intention to be physically active, the results are consistent with prior studies (Cheon et al.,
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2012; Cheon & Reeve, 2013) but we found no studies confirming the effect of an intervention
program on enjoyment and importance of PE. Moreover, the present study shows that the
motivational processes developed in PE classes play an essential role to promote out-of-
school sport practice (Hagger & Chatzisarantis, 2012), as observed in a stronger intention to
practice sport in their free time in the students from the experimental group.

Regarding between-class level variability, the results showed significant differences
in the intercept of relatedness support, autonomy satisfaction, controlled motivation,
amotivation, and boredom, whereas slope variance had significant differences on all of
dependent variables, except for relatedness support and intention to be physically active. That
is, the learning environment created by the teacher and the students had little impact on the
students’ scores at a specific point in time, but the results revealed the importance of the
learning environment to produce a significant effect of the strategies practiced by the
teachers. In general, these findings confirm the importance of the teacher’s figure, and the
way teachers practice the strategies presented in the intervention program is fundamental.

Among the limitations of the study is the fact that teachers’ behavior was not directly
analyzed before and after the intervention program. However, the large number of
participants in the work did not allow for the direct follow-up of the strategies practiced by
the teachers. This aspect may be partially mitigated by the high representativeness of the
study sample. In addition, aside from the rating of the teachers’ behaviors, we think that the
most important aspect is the rating of the students’ perception; that is, whether there were
changes in the students’ motivational processes, and whether such changes can confirm a
shift in their attitudes towards PE classes. However, we are aware that the interval between
pre-test and post-test could be insufficient to achieve all the proposed goals. Perhaps a
follow-up at the end of the term or at the beginning of the next term could have encouraged

the teachers to continue to use the strategies, and this would produce significant changes in
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other variables such as competence satisfaction, relatedness satisfaction, amotivation... The
present study assesses the effects of the training program globally, including the three types
of strategies. It would also be interesting to assess separately the effect of each strategy
(autonomy, competence and relatedness support) on BPNs satisfaction and motivational
orientation, following the lines of research initiated by Lonsdale et al. (in press).

Ultimately, by means of the present study, we could confirm the positive effects of an
intervention program with teachers on students’ motivational processes and attitudes towards
PE classes. Furthermore, the results obtained ratify the importance of BPNs satisfaction- and
consequently, the type of motivation-for PE classes, underlining the PE context as an
excellent means to promote stronger future intention to practice after school, and thereby to
decrease the rates of childhood sedentariness that appear in recent reports (Ogden & Carroll,
2010). In this regard, the public administrations should weigh the possibility of increasing the
number of hours of PE and of training teachers in motivational aspects, with two goals: (a) to
increase the time dedicated to sport practice at school; and (b) to improve students’ attitudes
towards PE classes (self-determined motivation, enjoyment, satisfaction, importance of PE,
positive affect, well-being...), which would lead to an increase of leisure-time sport practice
(Barkoukis et al., 2010; Hagger & Chatzisarantis, 2012) and thereby, to reducing future

health expenditures to a large degree.
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1
Table 1.

Intervention program with PE teachers.

Part 1. Theoretical blackground.

- Different types of motivational regulation. Continuum of motivation.
- Importance of BPNs satisfaction to promote a self-determinated motivation.
- Influence of Social Factor on BPNs satisfaction and motivational regulation. Importance of teaching style.

- Studies who demonstrate the incidence of motivational process on several outcomes on PE context.

Part 2. BPNs support strategies.

Variable Strategies Contents

Alternating teaching styles as a function of students’ needs.
Leadership and teaching

Freedom in students’ decision-making.
style

Avoiding controlling and pressuring behaviors.

Autonomy
Promoting students’ engagement.

Support Promoting active listening :
Information about the task goals (e.g., absence of ”have to").

Granting responsibility to ~ Providing choice of some activities (e.g., warm up).

the students Taking the students’ perspective.

Individualizing the contents, proposing achievable challenges.

Adapting the learning Achieving a balance between task difficulty and students’ skill.

Allowing enough time to successfully complete the tasks.

o o Formulating clear, short-term goals.
Competence  Giving explicit directions

_ Giving all the students the opportunity to achieve the goals.
Support and guidance

Rating success by means of intrapersonal indexes.

Giving positive feedback.
Importance of feedback and

_ Private and meaningful assessment.
reinforcements

Adequate communication.

Adopting an empathic Being close, friendly and offering help.

attitude Developing adequate communication.
. o Group dynamics, role playing, activities to promote trust,
Relatedness Specific activities ‘
problem solving.
Support

Variability in the strategy to form groups.

Methodological strategies ~ Optimizing the group’s control.

Developing students’ social skills (empathy, active listening...).
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Table 2.

Descriptive statistics and internal reliability coefficients of the variables in pre-test and post-test.

Total Sample (n = 836)

Control (n =474)

Experimental (n = 362)

Pre Post Pre Post Pre Post

M(SD) M(SD) M(SD) a M(SD) a M(SD) a M(SD) a
Autonomy Support 3.90(.90) 3.85(.97) 4.07(.82) .75 3.88(.97) .82  3.68(.95) .79 3.82(97) .82
Competence Support 4.50(.64) 4.40(.74) 4.53(.65) .81 439(.75) .86  4.48(.62) .76 4.42(.72) .81
Relatedness Support 4.39(.69) 4.38(.76) 4.46(.67) .79 4.34(.78) .84  431(.72) .80 4.43(.74) .82
Autonomy Satisfaction 3.77(.93) 3.76(.94) 3.90(.93) .84 3.81(96) .84 3.60(91) .79 3.69(.92) .81
Competence Satisfaction 4.12(.78) 4.09(.83) 4.16(.79) .80 4.09(.84) .83  4.07(77) .81 4.10(.81) .81
Relatedness Satisfaction 4.38(.71) 4.27(.82) 4.41(.69) .79 4.26(.83) .87 4.34(.72) .82 4.28(.81) .85
Autonomous Motivation 4.23(.73) 4.17(.83) 4.27(.74) .89  4.13(90) .92  4.18(.72) .87 4.22(72) .88
Controlled Motivation 3.84(.81) 3.79(.89) 3.87(.80) .86 3.77(93) 90  3.78(.82) .89 3.81(.83) .88
Amotivation 2.24(1.29)  2.28(1.38)  2.34(1.31) .82 2.39(1.42) .89 2.10(1.26) .87 2.14(1.32) .89
Enjoyment 4.35(.84) 4.27(.89) 4.38(.84) .88  4.23(.92) .88 4.32(.84) .86 4.32(.84) .85
Boredom 2.42(1.39)  2.56(1.45)  2.52(1.45) .89 2.68(1.50) .91 2.28(1.30) .88 2.40(1.39) .90
Importance of PE 4.09(.87) 4.02(.93) 4.15(.87) .77  4.02(.97) 82  4.02(.87) .74 4.02(.88) .73
Intention to be physically active ~ 4.21(1.11)  4.19(1.11)  4.24(1.08) - 4.15(1.10) - 4.16(1.13) - 4.23(1.10) -

Note. Standard Deviations are represented in the parentheses.
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Figure 1. Students’ need support (above), need satisfaction (middle) and motivation (below) scores for control group and experimental group on

pre-test and post-test.




Runinng Head: EFFECTS OF A INTERVENTION WITH PE TEACHERS 33

Table 3.
Results of mixed repeated measures ANCOVAs in all variables.
Fixed Effects Model Within- Between-
Students Class
Group Grade Intercept  Intercept  Slope
ICC Intercept Group  Time Gender

* Time Level Variance  Variance Variance
Autonomy Support 13 3.45%* JT1E* A3% 0 - 32%k 0 13%* .03 J74%* .03 5%
Competence Support A1 4.77** A1 -.05 -.09 .00 -.16%* A43%* .01 01*
Relatedness Support 10 4.24%* J38%* 2% L 24%® .00 -.04 A48%* .04* .01
Autonomy Satisfaction .16 3.68%* A45%* .09 - 18%  29%* -.20* J12%* .06* 037%*
Competence Satisfaction .09 4.22%* 15 .02 -.09 20%% 2 ]F* S8** .01 O1*
Relatedness Satisfaction 10 4.66** 13 -.07 -.08 .05 - 18%* S4* .01 02
Autonomous Motivation A3 4.44%* 21%* .04 - 17FE 0 20%k L D0%E S2%E .01 02%*
Controlled Motivation 14 4.01%* 18 .03 - 14%  20%* -.25% H1%* .05%* 027%*
Amotivation 19 2.07%* 25 .03 .01 37H* -.12 1.44%%* 23%* 07%*
Enjoyment .10 4.63%* 17 .00 - 15%  30%* - 31** 66%* .02 01%*
Boredom 17 1.95%%* 21 A2 .03 35%* .04 1.68** 24%* .06*
Importance of PE .09 4.30%* 20% .00 - 13%  38*Fx  _30** JT12%* .01 01*
Intention to be physically active .06 4.32%* 17 .07 -.16* A4k R*E 1.12%* .04 .00

**p<.01; *p<.05. Note: Group (1 = Control Group; 2 = Experimental Group); Time (1 = Pre-Test; 2 = Post-Test); Gender (1 = Male; 2 =
Female); Grade Level (1 = 2° grade; 2 = 1° grade).
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Figure 2. Students’ outcomes scores for control group and experimental group on pre-test and post-test.
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