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Resumen

En nuestros dias, es muy importante considerar que la educacion fisica en la
formacion basica representa un excelente medio para promover habitos saludables,
pero no todo esta implicito en los programas de la clase, el rol del profesor asume
gran relevancia para lograr en gran medida dichos propdsitos, al gestionar los
aprendizajes de los alumnos para este contexto. Dicho papel impacta de manera
significativa en la disposicion y motivacion de los estudiantes para adquirir
conocimientos que les permita con altas posibilidades generar un involucramiento
que los mantenga en una busqueda permanente y de manera exitosa de estilos de
vida saludables. En el presente trabajo se plante6 el propdsito de conocer el caracter
predictivo del apoyo a la autonomia y el estilo controlador por parte del profesor
durante las actividades en la clase de educacion fisica con las diferentes formas de
motivacion (Autonoma, Controlada, No Motivacion), y éstas su vez con la
satisfaccion/diversion y aburrimiento como variables resultantes. La muestra fue
seleccionada (error muestral del £3% y un nivel de confianza del 95%) de las
escuelas primarias del municipio de Benito Juarez, en el estado de Sonora, México,
participando un total de 500 estudiantes, de los cuales 254 fueron hombres (50.8%),
y 246 mujeres (49.2%). El grupo de edad con mayor cantidad fue el de 11 afos con
un 48% y el grupo con menor frecuencia fue el de 13 afos, con un 1%. En todos los
casos, tenian como minimo una frecuencia de la clase de educacion fisica, y un
profesor o responsable de la misma formalmente asignado. Para analizar las
propiedades psicométricas de los cuestionarios, se realizaron los procedimientos
estadisticos recomendados, como el Analisis Factorial Exploratorio (AFE), el Analisis
Factorial Confirmatorio (AFC), para adecuar los modelos con diferentes indices de
ajuste (x?/gl; NNFI, CFl, RMSEA), asi mismo el analisis de consistencia interna, y de
ecuaciones estructurales. Entre los resultados esperados, se pudo confirmar la
relacion positiva y predictiva entre el apoyo a la autonomia y la motivacion autonoma
y ésta a su vez con la satisfaccion/diversion como variable resultante del estudio. Sin
embargo, la relacion negativa esperada entre apoyo a la autonomia con la
motivacion controlada, no se presentd en nuestro estudio. Se confirma el resultado

esperado, de relacion positiva entre el estilo controlador y la no motivacion, y esta



con el aburrimiento. El estudio nos permite confirmar que el apoyo a la autonomia
como contexto social, tiene un caracter predictivo con las motivaciones en el contexto
de la clase de educacion fisica, y asi mismo con los efectos resultantes, como la
satisfaccion/diversion y aburrimiento, variables integradas en el estudio. Se acepta el
modelo adaptado al contexto mexicano y se proponen futuras lineas de investigacion
en sus relaciones estudiadas para ampliar el conocimiento y respalde las estrategias
que los profesores puedan adoptar para generar habilidades y actitudes mas

determinadas en la infancia mexicana.



Abstract

Nowadays, it is very important to consider that the physical education in basic
training, represents an excellent way to promote healthy habits, but not everything is
implicit in class programmes, the role of the teacher assumes great relevance to
achieve in large measure these purposes, to manage the learning of students for this
context. This role impacts significantly on the disposition and motivation of students to
acquire knowledge which allowed high possibilities to generate an involvement that
keep them in a permanent search and successful way of styles of healthy life. In the
present study arose the purpose to know the predictive nature of autonomy and
controlling style from the teacher support during activities in the physical education
class with different forms of motivation (autonomous, controlled, No motivation), and
these his time with satisfaction/fun and boredom as resulting variables. The sample
was selected (sample error of £3% and a confidence level of 95%) of primary schools
of the municipality of Benito Juarez, in the State of Sonora, Mexico, involved a total of
500 students, of which 254 were men (50.8%), and 246 women (49.2%). The largest
age group was 11 years with 48% and the Group less frequently was 13 years old,
with a 1%. In all cases, they had at least a frequency of physical education classes,
and a professor or head of the same formally assigned. To analyze the psychometric
properties of the questionnaires, the best statistical practices, as the analysis factor
exploratory (AFE), confirmatory factor analysis (AFC), were carried out to adapt with
different models (x?/g/ adjustment indices; NNFI, CFI, RMSEA), likewise the analysis
of internal consistency, and structural equations. Among the expected results, it was
able to confirm the positive and predictive relationship between support for autonomy
and autonomous motivation and this in turn with the satisfaction/fun as resulting from
the study. However the negative relationship expected between support for autonomy
with the controlled motivation, is not presented in our study. Confirms the expected
result, positive relationship between the driver style and no motivation, and this with
the boredom. The study allows us to confirm that support for autonomy as a social
context, has a predictive character motivations in the context of the physical
education class, and likewise with the effects, such as the satisfaction/fun and

VI



boredom, variables in the study. Accept the model adapted to the Mexican context
and future lines of research studied relationships are proposed to expand the
knowledge and support strategies that teachers can take to generate certain attitudes

and skills in Mexican children.
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Introduccion

En educacion fisica (EF) asi como en otros contextos, es necesario conocer
las razones por las cuales los estudiantes se implican y se motivan hacia la clase de
educacion fisica, es decir, que espera conseguir al realizar una actividad, cual es el
valor de esa actividad y como identificar el éxito y el fracaso (Baena-Extremera,
Granero-Gallegos, Sanchez-Fuentes y Martinez-Molina, 2014 Peiro y Sanchis,
2004).

En los ultimos afos, se ha producido un creciente interés por el estudio acerca
de la importancia y utilidad que el alumnado le concede a la clase de EF (Baena-
Extremera, Granero-Gallegos, Pérez-Quero, Bracho-Amador, y Sanchez-Fuentes,
2013; Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Pérez-Quero, Ortiz-Camacho, y Bracho-
Amador, 2012; Moreno-Murcia, Zomefio, Marin, Ruiz, y Cervello, 2013).

Los estudios al respecto, se han centrado cada vez mas sobre los intereses y
motivaciones de los estudiantes en diversos niveles educativos. En este sentido, la
motivacion, juega un papel clave dentro de este contexto que puede influir en los
resultados del rendimiento académico, puesto que, los altos logros de aprendizaje se
atribuyen, a menudo, a la alta motivacion de los estudiantes y a los ambientes que
favorecen la motivacion (Moreno-Murcia, Sicilia, Cervello, Huéscar, y Dumitru, 2011).

Diferentes estudios, han encontrado que los perfiles mas autodeterminados
son los que mas se relacionan con la importancia y utilidad de la EF (Borges,
Belando, y Moreno-Murcia, 2014), asi como con la satisfaccion del alumnado
(Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Pérez-Quero, Ortiz-Camacho, y Bracho-
Amador, 2012; Moreno-Murcia, Zomefio, Marin, Ruiz, y Cervello, 2013).

Justificacion

Por lo anterior, el presente trabajo encuentra su justificacion en la busqueda
de aquellos factores asociados a las conductas autodeterminadas de los estudiantes,
para lo cual, la Teoria de la Autodeterminacion (TAD) (Deci y Ryan, 1985; 2000), es
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uno de los marcos tedricos mas extendidos en la ultima década y en el cual se
sustenta el presente trabajo para estudiar los procesos motivacionales de los
estudiantes de educacion fisica.

Dentro de la TAD, el apoyo a la autonomia se presenta cuando el profesor
delega a sus estudiantes responsabilidad para realizar tareas de manera individual
para fortalecer su aprendizaje, siendo éste, visto de forma positiva. Por el contrario,
el estilo controlador es aquel que determina el control absoluto del profesor sobre
todas las tareas que deben realizar los estudiantes, el cual puede ser percibido de

manera negativa y desencadenar el aburrimiento.

En esta linea, numerosos trabajos sefalan que los indicadores de malestar
como la no motivacion y el aburrimiento son mayores conforme se avanza de
educacion primaria a secundaria (Gomez, Gamez, y Martinez, 2011; Moreno,
Rodriguez, y Gutiérrez, 2003), por lo que existe una necesidad de que la
investigacion se encamine también a conocer el funcionamiento de estas variables
de cara a poder instaurar las medidas preventivas oportunas en los centros

educativos.
Planteamiento del problema

Se cuenta con referencia cientifica de que el estilo interpersonal del profesor
es, en cierta medida, un determinante para que el alumno se divierta o se aburra en

la clase de EF.

La motivacion es uno de los factores mas importantes, que recibe la mayor
atencion debido a su influencia en el éxito académico de los estudiantes (Inglés,
Martinez Gonzalez, Garcia-Fernandez, Torregrosa, y Ruiz-Esteban, 2012). Pero la
satisfaccion de los estudiantes, la diversion y el aburrimiento en la escuela, también
pueden determinar su futuro, de hecho, pueden considerarse posibles predictores del
abandono escolar y practica fisica por parte de los estudiantes.
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La intervencién docente en las clases de EF se configura con un papel
destacado en el proceso de ensefianza-aprendizaje debido a su incidencia en la
adopcion de comportamientos mas activos y saludables (Honer y Demetriou, 2014;
Ribeiro et al., 2010).

Particularmente, en el presente estudio, nos planteamos la siguiente pregunta
de investigacion: ;coémo influyen los estilos interpersonales del maestro en la
motivacion de los estudiantes, y si esto a su véz permite que los alumnos disfruten o

se aburran en la clase de EF?

La pregunta es de tipo descriptiva-correlacional ya que se quiere conocer cual
es el efecto que causa el estilo interpersonal del profesor sobre la motivacion, y esta
a su vez sobre la satisfaccidn/diversion y el aburrimiento del estudiante durante las
clases de educacion fisica. Atendiendo a las variables del estudio, es de tipo
cuantitativo y con relacién a la cantidad de tomas o cantidad de veces que se
recolectaran los datos es de tipo transversal. Atendiendo al grado de intervencion

sera de tipo no experimental.

La muestra fueron los estudiantes de quinto y sexto grado de las escuelas
primarias de la ciudad de Benito Juarez, Sonora, México. Se eligieron lo estudiantes
de estos grados ya que nifios de menor edad podrian presentar complicaciones para
responder los cuestionarios (Cecchini, Méndez, y Contreras, 2005).

La recopilacion de datos se realizé en los horarios de clases. Los alumnos
contestaron a las preguntas de los cuestionarios en un escenario acorde para su
aplicacidon. Antes de la administracion de los cuestionarios los alumnos recibieron
las instrucciones correspondientes y se les indicd que si requerian ayuda la
solicitaran, por lo que, al menos un investigador estuvo presente durante la
aplicacion. Se cuido que la aplicacidon de los cuestionarios se realizara al mismo
tiempo con todos los alumnos que participaron en la investigacion. Se solicitdé que
no estuvieran presentes las figuras de autoridad durante la administracién de los
cuestionarios, tales como el director o maestro de grupo, ya que esto es

fundamental para lograr el mayor grado de sinceridad de las respuestas.
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Para medir el apoyo a la autonomia se utilizo el Cuestionario de Clima de
Aprendizaje (Learning Climate Questionnaire, LCQ) de Williams y Deci (1996). Los
diferentes tipos de motivacién de los estudiantes se midioé con la Escala de
Percepcion de Locus de Causalidad (Perceived Locus of Causality Scale, PLOC) de
Goudas, Biddle y Fox (1994). Finalmente, se utilizo la version espainola del Sport
Satisfaction Instrument adaptada a EF (SSI-EF) por Baena-Extremera et al., 2012

para medir la satisfaccion/diversion y el aburrimiento.

El presente trabajo de investigacion consta de introduccion y cinco capitulos.
En la introduccidén se presenta el fendmeno de estudio, su relevancia e implicacion

que justifican la aproximacion.

En el Capitulo 1 se expone la fundamentacion teorica: Primero, se analizan los
origenes y evolucion del problema y del objeto de estudio; luego se describen
algunas teorias que exploran la conducta de los profesores dentro de la clase de
educacion fisica, se explica la teoria de la autodeterminacion en el contexto
educativo asi como las mini teorias, en la que nos hemos enfocado es la teoria de la
evaluacion cognitiva y sus variables. Segundo, mediante una revision de literatura,
se exponen algunos estudios que han intervenido con estas variables de estudio. Por

ultimo y en tercer lugar, se describe la conceptualizacion de nuestras variables.

En el Capitulo 2, se presenta la fundamentacién metodolégica que se plantea
para este proyecto de investigacion: disefio del estudio, variables implicadas,
poblacién, muestra, técnicas de muestreo, estadisticos descriptivos de la muestra,
instrumentos de lapiz y papel, procedimientos de recoleccion de datos y plan de
analisis de resultados.

En el Capitulo 3, se presentan los resultados de la investigacion que incluyen
los descriptivos de los instrumentos del estudio, la normalidad de los datos, los
analisis de la fiabilidad interna, el analisis factorial exploratorio y confirmatorio de
cada uno de los instrumentos, la correlacidon entre las variables y la puesta a prueba
del modelo previamente hipotetizado (modelo de medida y modelo de ecuaciones

estructurales).
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En el Capitulo 4 se discuten los resultados donde compararemos nuestro
estudio con otros previamente realizados por otro autores, y se interpretaran
nuestros resultados para un mejor entendimiento de este. Asimismo, se indicaran las

limitaciones del estudio y futuras lineas de investigacion.

En el Capitulo 5 se presentan los hallazgos encontrados en el estudio y se
hace ver las limitaciones para esta investigacion asi como las recomendaciones para

trabajos futuros a cerca de este tema.

Objetivos

Objetivo general

Analizar el papel predictor del estilo interpersonal de los profesores de
educacion fisica sobre los tipos de motivacion y éstos a su vez con el aburrimiento y
diversion en estudiantes de quinto y sexto afio de escuelas primarias de Benito

Juarez, Sonora.
Objetivos especificos

1.- Relacionar el estilo interpersonal de apoyo a la autonomia del profesor de
EF con la motivacion autonoma, la motivacion controlada y la no motivacion del

estudiante.

2.- Relacionar el estilo interpersonal controlador del profesor de EF con la

motivacion autonoma, la motivacion controlada y la no motivacién del estudiante.

3.- Relacionar la motivacion autdnoma del estudiante con la satisfaccion/

diversion y aburrimiento de la clase de EF.

4 .- Relacionar la motivacion controlada del estudiante con la satisfaccion/
diversion y aburrimiento de la clase de EF.
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5.- Relacionar la no motivacion del estudiante con la satisfaccion/diversion y

aburrimiento en la clase de EF.
Hipotesis

H1. Se espera que el apoyo a la autonomia se relacione positivamente con la
motivacion autonoma y negativamente con la motivacion controlada y la no

motivacion.

H2. El estilo controlador del profesor se relaciona negativamente con la
motivacion autonoma y positivamente con la motivacioén controlada y la no

motivacion.

H3. La motivacion autobnoma se relaciona positivamente con la satisfaccion/

diversion y negativamente con el aburrimiento.

H4. La motivacion controlada se relaciona positivamente con el aburrimiento y

negativamente con la satisfaccion/diversion.

H5. La no motivacion se relaciona positivamente con el aburrimiento y

negativamente con la satisfaccion/diversion.
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Capitulo 1. Fundamentos teéricos

1.1 Teoria de la autodeterminacion

La teoria de la autodeterminacion es una macro-teoria explicativa basada
empiricamente en el comportamiento humano y el desarrollo de la personalidad. El
analisis de la TAD se centra principalmente en el nivel psicoldgico, y diferencia los
tipos de motivacion a lo largo de un continuo controlador a autonomo (Decy y Ryan,
1985). La teoria, esta particularmente interesada en cémo los factores socio-
contextuales apoyan o impiden que las personas prosperen a través de la
satisfaccion de sus necesidades psicoldgicas basicas de competencia, relacion y
autonomia. Aunque la teoria es psicologica, la investigacion también ha prestado
atencion a los fundamentos biolégicos de estos procesos psicoldgicos y los ubica en

una perspectiva evolutiva.

En este apartado se proporciona una descripcion general de las seis mini-
teorias que componen la TAD; una discusion de una variedad de fenbmenos
relacionados con el desarrollo humano; un argumento para la aplicabilidad de la
teoria a los dominios de la vida real, como la educacion, la atencién médica, el
trabajo, la psicoterapia, el deporte y los mundos virtuales; y una consideracion de los
factores sociales, politicos y culturales que influyen en las motivaciones y las
satisfaccion de las necesidades basicas.

1.1.1 Teoria de la evaluacion cognitiva.

La teoria de la evaluacién cognitiva (TEC), la primera de las mini teorias, se
centra exclusivamente en la motivacion intrinseca. La principal preocupacion de la
TEC es como los eventos en el entorno social impactan la motivacion intrinseca
(Decy y Ryan, 1985).

Esta teoria postula que los eventos tales como recompensas, evaluaciones o
comentarios tienen un significado particular o una significacién funcional que predice

el impacto de estos eventos en la motivacion intrinseca. Este significado se refiere en
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gran medida a las implicaciones de tales eventos para la propia autonomia o

competencia (Decy y Ryan, 1985).
1.1.2 Teoria de la integracién organica.

La teoria de integracion organica (TIO, Ryan, Connell y Deci, 1985) es la
segunda miniteoria dentro de TAD, que se refiere al desarrollo de la motivacion
extrinseca a través del proceso de integracion, describiendo asi los medios a traves
de los cuales los comportamientos extrinsecamente motivados se vuelven
autonomos. La T1O aborda tanto las tendencias inherentes a internalizar e integrar
las regulaciones sociales y culturales como los factores en los contextos sociales que
promueven o inhiben la internalizacion y la integracién (Ryan y Connell, 1989). Por lo

tanto, se encuentra en la interfaz de la psicologia social y del desarrollo.

Ademas, dado que la dinamica entre la socializacién y la internalizacién opera
en todos los contextos del mundo, la TIO es también la piedra angular de los
modelos transculturales de TAD (por ejemplo, Chirkov et al., 2003; Miller, Das y
Chakravarthy, 2011; Roth, Assor, Kanat-Maymon, y Kaplan, 2006).

1.1.3 Teoria de orientaciones de causalidad.

Los aspectos de la personalidad de la TAD, han sido investigados en parte
con conceptos de diferencia individual esbozados en una tercera mini teoria llamada
teoria de orientaciones de causalidad (TOC). Para (Decy y Ryan, 1985) las
diferencias individuales representan un resultado de desarrollo de la persona que
interactua con el entorno social a lo largo del tiempo. La evaluacién de estas
caracteristicas relativamente duraderas de la persona permite la prediccion de varios

resultados significativos.

Aunque una serie de conceptos de diferencia individual han sido de interés
para los investigadores de TAD, los relativos a las orientaciones de causalidad (Deci
y Ryan, 1985) han sido las diferencias individuales mas ampliamente investigadas.
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1.1.4 Teoria de las necesidades basicas.

En consecuencia, (Decy y Ryan, 1985) desarrollaron una cuarta miniteoria, a
saber, la teoria de las necesidades psicoldgicas basicas (TNPB), para detallar cémo
la dinamica de las necesidades basicas afecta el bienestar y la vitalidad. Un aspecto
especialmente interesante en la TNPB es como el apoyo a las necesidades
promueve y la frustracion a las necesidades socava el funcionamiento saludable en
todos los niveles de desarrollo humano y contextos culturales. Mas profundamente,
la dinamica de la frustracion de la necesidad explica el desarrollo de muchas formas
de psicopatologia e incluso resultados negativos de salud fisica (Ryan, Deci, et al.,
2006).

También, vemos cdmo la satisfaccion de las necesidades afecta la energia
humana, o la vitalidad, como un marcador central de bienestar (Martela, DeHaan y
Ryan, 2016). Finalmente, (Decy y Ryan, 1985) han investigado como la toma de
conciencia satisface las necesidades y, por lo tanto, el funcionamiento completo y
saludable.

1.1.5 Teoria de contenido de meta.

Una quinta mini teoria derivada a través de TAD se refiere a los objetivos de
las personas y sus relaciones con las necesidades basicas de satisfaccion y
bienestar, es decir, la teoria de contenido de meta (TCM). Las personas tienen una
gama de objetivos de vida duraderos empiricamente como también te6ricamente,
caen en dos categorias generales que han sido llamadas aspiraciones intrinsecas y
extrinsecas (Kasser y Ryan, 1996).

Las aspiraciones intrinsecas son aquellas metas que son gratificantes por
derecho propio, que proporcionan una satisfaccion relativamente directa de las
necesidades psicologicas fundamentales para la autonomia, la competencia y la
relacion. Los ejemplos son el crecimiento personal, las relaciones significativas y las
contribuciones de la comunidad. Las aspiraciones extrinsecas, por el contrario, son

aquellas construidas alrededor de satisfacciones contingentes: hacen una prioridad
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de objetivos que no son en si mismos satisfactorios, pero que pueden ser vistos
como instrumentos para satisfacer las necesidades no satisfechas. Incluyen objetivos
tales como obtener riqueza y bienes materiales, adquirir fama y poder, y mantener el

atractivo y la imagen exterior.

1.1.6 Teoria de la motivacion en las relaciones.

La miniteoria mas reciente dentro de TAD, teoria de la motivacion en las
relaciones (TMR), resume que las relaciones interpersonales de alta calidad, tanto
entre individuos como dentro de grupos, dependen de la capacidad de los individuos
para experimentar no solo positividad o consideracion pero también respeto por la
autonomia, esto es verdad desde el apego temprano del infante hasta la vejez (Decy
y Ryan, 1985).

Esta teoria reconoce que la relacidn, una necesidad psicoldgica central en si
misma, no solo fomenta la internalizacidn de las practicas sociales, sino que también
es facilitada o eliminada reciprocamente por ellas. La TMR también aborda mas
especificamente la naturaleza entrelazada de las necesidades de autonomia y
relacion y su sinergia en relaciones verdaderamente receptivas y mutuamente

satisfactorias. En particular para este estudio, nos centraremos en la TEC.

1.2 Teoria de la evaluacion cognitiva

La (TEC) representa una miniteoria formal desarrollada dentro de TAD que se
enfoca en factores que facilitan o socavan la motivacién intrinseca. TEC fue la
primera de las mini teorias de TAD y se desarroll6 principalmente durante las
décadas de 1970 y 1980 para organizar e integrar los resultados de estudios
experimentales emergentes sobre como las recompensas, los castigos, las
evaluaciones, los comentarios y otros eventos extrinsecos afectan la motivaciéon

intrinseca.

Al principio, el TEC se probo principalmente en experimentos de laboratorio,

permitiendo interpretaciones causales de los factores que influyen en la motivaciéon
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intrinseca. La suposicion de TAD no es que los eventos socio-contextuales "causen”
la motivacién intrinseca; por el contrario, la motivacion intrinseca se entiende como
una propension humana desarrollada e inherente. Las causas ultimas de la
motivacion intrinseca, es decir, se encuentran en las ventajas selectivas que esta
propension produjo en la prehistoria humana. Sin embargo, comenzamos con la
creencia de que esta propension inherente podria ser mejorada o disminuida por

factores socio-contextuales.

En consecuencia, TEC se centra en las condiciones proximales que facilitan,
mantienen y mejoran la motivacion intrinseca o, alternativamente, la disminuyen y
socavan. TEC se introdujo en la década de 1970 (Deci, 1975) y se refiné a principios
de 1980 (por ejemplo, Deci y Ryan, 1980a; Ryan, 1982; Ryan, Mims, y Koestner,
1983), y sin embargo sus elementos centrales han permanecido en gran parte
intactos y empiricamente bien soportado desde ese momento. Asi, ha habido
avances en la comprension tanto de los matices de la motivacion intrinseca a lo largo
de diversos periodos de desarrollo y diferentes dominios de actividad y sus soportes

fisiologicos y neurologicos.

TEC representa tanto una psicologia social de motivacion intrinseca (ya que
especifica como los aportes y contextos sociales afectan la motivacion intrinseca y
los procesos y resultados asociados a ella) como una perspectiva de personalidad,
en la que especifica un aspecto central de la naturaleza humana y su desarrollo. En
su forma mas general, TEC argumenta que los eventos que afectan negativamente la
experiencia de autonomia o competencia de una persona disminuiran la motivacion
intrinseca, mientras que los eventos que respaldan las percepciones de autonomia y

competencia mejoraran la motivacion intrinseca.

Ademas, la teoria argumenta ademas que las satisfacciones de competencia y
autonomia son necesarias para mantener la motivacion intrinseca. Por ejemplo,
desde una perspectiva de TEC, las experiencias de autoeficacia (Bandura, 1989) y el
desafio optimo (Csikszentmihalyi, 1975; Deci, 1975), ambas relacionadas con la

competencia, contribuyen a la motivacion intrinseca, pero a las experiencias de
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autonomia, que no son consistentes con el enfoque social-cognitivo de Bandura (ver
Bandura, 1989, 1997) ni formalizados dentro del modelo de "flujo" de
Csikszentmihalyi (1975), también son criticamente importantes en TEC. Ademas,
debido a que la motivacion intrinseca es mas robusta en un contexto de seguridad
relacional y puede mejorarse mediante un sentido de pertenencia y conexion. La
TEC sugiere que la relacion también juega un rol en la motivacion intrinseca,

especialmente para actividades que tienen un elemento social.

Esta teoria presenta 5 proposiciones, nosotros nos centraremos solamente en

la 1l y la IV debido a las variables involucradas.

Proposicion lll: los eventos externos relevantes para el inicio y la regulacion
del comportamiento tienen tres aspectos, cada uno con un significado funcional. El
aspecto informativo, que transmite informacion sobre la competencia
autodeterminada, facilita un locus percibido interno de causalidad y competencia
percibida, apoyando asi la motivacion intrinseca. El aspecto controlador, que
presiona a las personas a pensar, sentir o comportarse de maneras particulares,
facilita un locus de causalidad percibido externamente, lo que disminuye la

motivacion intrinseca.

El aspecto no motivante, que significa incompetencia para obtener resultados
y/o una falta de valor para ellos, socava la motivacion intrinseca y extrinseca y
promueve la no motivacion. La relevancia relativa de estos tres aspectos para la
persona, que puede verse influida por factores en el contexto interpersonal y en la
persona, determina la importancia funcional del evento y, por lo tanto, su impacto en

la motivacion intrinseca.

Proposicién 1V: los contextos interpersonales se pueden caracterizar en
términos del grado en que el clima motivacional tiende a controlar, apoyar la
autonomia o motivar. Esta cualidad del clima interpersonal dominante afecta
directamente la motivacion y la probable interpretacidn o significado funcional de
eventos especificos, con los correspondientes efectos sobre la motivacion intrinseca.

Los entornos que mas facilitan la motivacion intrinseca son aquellos que respaldan
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las necesidades psicologicas basicas de la gente para la autonomia, la competencia

y la relacion.
1.2.1 Apoyo a la autonomia.

Dentro del contexto escolar, el apoyo a la autonomia se refiere al esfuerzo de
instruccion para proporcionar a los estudiantes un entorno de aula y una relacion
profesor-alumno que pueda respaldar la necesidad de autonomia de sus alumnos. El
apoyo a la autonomia es el sentimiento y la conducta interpersonal que el maestro
proporciona durante la instruccion, primero para identificar, luego vitalizar y nutrir, y
eventualmente para desarrollar, fortalecer y hacer crecer los recursos de motivacion

internos de los estudiantes.

El apoyo a la autonomia por el docente, que dice y hace durante la instruccion
varia ampliamente. Aun asi, los maestros que apoyan la autonomia tienden a
compartir tres aspectos fundamentales: (1) adoptar la perspectiva y marco de
referencia durante la instruccion de los estudiantes; (2) invitar, bienvenido, e
incorporar pensamientos, sentimientos, sugerencias y comportamientos de los
estudiantes en el curso de la clase; y (3) promulgar alguna constelacion de los
siguientes cinco comportamientos de instruccion discutidos en los parrafos
siguientes. Aqui, es importante sefialar que estos cinco actos de instruccion se han
validado empiricamente como la autonomia (Reeve y Jang, 2006) y el compromiso
(Reeve, et al., 2004, Reeve y Jang, 2006) apoya y por lo tanto puede que la funcion
sea la practica recomendada para apoyar la autonomia del estudiante.

Reeve (2009) propone cinco comportamientos de instruccion que los
profesores pueden adoptar para ser mas autosuficientes: (a) fomentar la motivacion
intrinseca, (b) ofrecer justificacion para las tareas, (c) utilizar lenguaje informativo / no
controlador, (d) mostrar paciencia para el aprendizaje del estudiante y (e) reconocer
y aceptar las expresiones de los estudiantes de afecto negativo. En las siguientes
secciones, destacaremos algunas de las maneras practicas en que los profesores

pueden operacionalizar el apoyo de autonomia en sus clases.
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a. Fomentar la motivacion intrinseca

Para fomentar la motivacion intrinseca en los estudiantes, los maestros deben
encontrar formas de coordinar las actividades de instruccidn con las preferencias de
los estudiantes, los intereses, el sentido del disfrute, el sentido del desafio, las
competencias y la eleccidon de decisiones (Reeve, et al. 2004). Por ejempilo, el
profesor de EF puede permitir a la clase disefiar actividades de aprendizaje
interesantes de su eleccion, asi como permitir a los estudiantes disponer de algun

tiempo para leer o investigar mas sobre el tema actual que se esta ensefando.
b. Ofrecer justificacion para las tareas

Al pedir a los estudiantes que participen en actividades potencialmente
desinteresantes o que sigan las reglas, los maestros podrian apoyar la autonomia de
los estudiantes ofreciendo una justificacion (o un flujo constante de razones) (Reeve,
2009). Por ejemplo, un profesor que desee ensefiar orientacion a los estudiantes
puede destacar la importancia real de los angulos en la lectura de mapas y otras

aplicaciones interdisciplinarias.
c. Usar lenguaje informativo / no controlador

Los profesores podian confiar en el lenguaje informativo y no controlador para
apoyar la autonomia al comunicar los requisitos. Por ejemplo, un maestro de EF
puede notar en una leccidon que un estudiante esta fuera de la tarea, baja en

motivacion e intencionalmente perturbador para el aprendizaje de otros estudiantes.
d. Mostrar paciencia para el aprendizaje de los estudiantes

Cuando los estudiantes estan desarrollando habilidades en tareas que no son
familiares o complejas, los maestros deben mostrar paciencia para el aprendizaje de
los estudiantes. Pueden hacerlo tomando tiempo para escuchar, estimulando la
iniciativa y el esfuerzo, dando tiempo para que los estudiantes trabajen a su manera,
ofreciendo consejos utiles cuando los estudiantes parecen atascados, alabando

signos de progreso, posponiendo el consejo hasta que entiendan primero los
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objetivos de los estudiantes y la perspectiva y proporcionar el andamiaje cuando sea

necesario e invitado (Reeve y Jang, 20006).

Por ejemplo, un maestro puede notar que sus estudiantes en una clase de EF
enfrentan dificultades en la comprension de los conceptos ensefiados. En lugar de
decir: "Aqui, déjenme mostrarles cdmo hacerlo", el profesor podria hacer preguntas
orientadoras para dirigir a los estudiantes hacia el enfoque en el concepto y permitir a
los estudiantes el espacio para pensar y figurar por si mismos mientras continuan

participando.
e. Tratar con afecto negativo / mal comportamiento

La forma en que los maestros se ocupan del comportamiento de los
estudiantes fuera de la tarea y no comprometidos también tiene implicaciones para la
motivacion de los estudiantes. A veces en las lecciones, las preferencias de los

estudiantes estan en desacuerdo con las solicitudes del maestro y los requisitos.

Por ejemplo, un maestro puede querer que su clase de educacion fisica
practique driblar una pelota de baloncesto. Ella ha disefiado una serie de tareas
progresivas para su clase para ayudarles. Sin embargo, algunos de sus estudiantes
pueden percibir que las tareas son aburridas e irrelevantes. Una maestra de control
eliminaria estos efectos negativos e impondria sus demandas a la clase.
Alternativamente, después de escuchar los comentarios de sus estudiantes, un
maestro que apoya la autonomia podria decidir hacer la leccion mas interesante

usando juegos para ensefar habilidades en lugar de usar ejercicios y tareas.
1.2.2 Estilo Controlador.

Segun la TAD, un estilo de control puede expresarse en al menos dos
maneras diferentes, es decir, como una ensefianza externa o interna (Ryan, 1982,
Soenens y Vansteenkiste, 2010; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, y Matos,
2005).
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Ademas de ser controladores, los profesores también pueden frustrar las
necesidades de los estudiantes, en particular su necesidad de competencia, creando
un entorno cadtico (Reeve, 2009). Los maestros caoticos crean confusion entre los
estudiantes al ejercer una estructura ilégica e incoherente al introducir tareas y

expresar comentarios ambiguos o incluso criticas destructivas (Reeve y Jang, 2006).

Control y autonomia representan un continuo bipolar unico para conceptualizar
la calidad o el clima de aprendizaje del estilo motivador de un profesor hacia los
estudiantes (Deci, Schwartz, Sheinman y Ryan, 1981). Este concepto es un
importante constructo educativo porque los estudiantes de profesores que apoyan la
autonomia muestran un desempefio del salon de clases y resultados educativos mas
marcadamente positivos que los estudiantes de maestros controladores (Reeve y
Jang, 2006; Ryan y Deci, 2000).

El estilo controlador del profesor, por otro lado, es el sentimiento interpersonal
y la conducta que el maestro proporciona durante la instruccion para presionar a los
estudiantes a pensar, sentir o comportarse de la manera prescrita por el maestro
(Reeve, 2009). En la practica, los maestros que controlan desatienden o incluso
frustran las motivaciones internas de los estudiantes y, en cambio, evitan estos
recursos motivacionales para (1) decir o prescribir o que los estudiantes piensan,
sienten y hacen y (2) aplicar sutiles o presion sutil hasta que los estudiantes
renuncian a sus propias preferencias para adoptar el curso de accién prescrito por el
profesor.

1.3 El continuo de la motivacion

La TAD es una teoria de la motivaciéon, basada en la suposicion de que todos
los seres humanos, incluyendo tanto a los estudiantes como a los profesores, tienen
tendencias innatas para crecer e integrar las experiencias de vida en curso (Deci y
Ryan, 2000); Como hemos visto, segun la TAD, existen tres tipos distintos de
motivacion (no motivacion o amotivacion, motivacion extrinseca y motivacion

intrinseca) que conducen a diferentes resultados afectivos, cognitivos y de
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comportamiento basados en el grado en que el comportamiento ha sido Interiorizado

e integrado en el yo.

Este proceso puede ser visto en términos de un continuo donde los tipos de
motivacion se dividen en regulaciones conductuales que se colocan desde las menos
internalizadas (o autodeterminadas) hasta las mas (Ryan, 1995). Cuando se
considera el continuo, Deci y Ryan (2000) proponen que la forma de motivacion
menos internalizada (o autodeterminada) es la no motivacion, que consiste en la no

regulacion. Esta marcada por una falta de intencion de actuar (Deci y Ryan, 2002).

Moviéndose a lo largo del continuo hacia formas mas autodeterminadas de
motivacion es la motivacion extrinseca, en la que Deci y Ryan (1985, 2000) sugieren
que puede dividirse en cuatro tipos de regulacion, desde lo menos hasta lo mas
internalizado: externa, introyectada, identificada, e integrada.

Finalmente, la orientacién de la motivacidén mas autodeterminada es la
regulacion intrinseca, donde el placer derivado de la conducta se encuentra en el
comportamiento mismo. Se caracteriza por un compromiso espontaneo en la
actividad alimentada por el interés, la curiosidad y la dificultad de la tarea (Deciy
Ryan, 2002).

1.3.1 La no motivaciéon (amotivation).

Es el estado en que se carece de intencion para actuar, se manifiesta en
individuos que no son capaces de percibir una contingencia entre sus conductas y
los resultados subsecuentes de su conducta (Deci y Ryan, 1985b), la cual, carece de
intencién y un sentido de causa (Ryan y Deci, 2000).

Se produce cuando el individuo no tiene ninguna intencion de realizar la
actividad porque no se siente capaz para ello o porque no cree que conseguira el
resultado deseado. La causa de ésta puede ser que la actividad programada esté
desorganizada. También se asociada con sentimientos de frustracion, miedo o

depresion. Cuando una persona esta no motivada, simplemente no actua o actua
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pasivamente, es decir, ellos realizan los movimientos sin intencion de hacer lo que

estan haciendo (Deci y Ryan, 2002).
1.3.2 La motivacion extrinseca.

El proceso de integracion consiste en la internalizacion y la asimilacion
reciproca de conocimientos y experiencias, lo que hace que las personas estén mas

unificadas dentro de su sentido del yo (Ryan y Deci, 2012).

Ryan et al. (1983), encontraron que cuando las recompensas monetarias se
daban de una manera de apoyo a la autonomia, los participantes estaban mucho
mas intrinsecamente motivados que cuando se les daba de manera controladora.
Ademas, tales recompensas que eran contingentes de rendimiento y dadas en un
contexto de apoyo a la autonomia no eran perjudiciales en relacién con una
condicion neutral sin recompensas ni retroalimentacion. En la consideracién de la
motivacion extrinseca de actividades poco interesantes, Ryan y Deci (2000)
argumentaron que las motivaciones y estructuras extrinsecas pueden ser
internalizadas e integradas en diversos grados, y el grado en que un motivador o
estructura es internalizado y asimilado afectara el grado en que la regulacion

conductual resultante sera autéonoma.

Un segundo tipo de motivacién extrinseca implica una internalizacion parcial
en la cual una regulacion o contingencia es adoptada por una persona, pero no
aceptada como propia. Este tipo de internalizacion, denominado introjeccion, implica
la internalizacién de un control externo, pero manteniendo su naturaleza controladora

en una forma muy parecida a la que habia tenido cuando la regulacién era externa.
1.3.2.1 Regulacioén externa.

Es la forma menos autonoma de la motivacion extrinseca y la mas préxima a
la desmotivacion. Se refiere a la regulacidn que es impulsada por factores como
premios, castigos, (Vansteenkiste, Lens y Deci, 2006). Se produce cuando un

individuo realiza una actividad para satisfacer una demanda o conseguir una
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recompensa o por el simple hecho de evitar un castigo, aunque la tarea le resulte
poco interesante para él (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 2000a; Ryan y Deci,
2000b). Esta regulacion externa es la tipicamente contrastada con la motivaciéon

intrinseca en los primeros estudios de laboratorio y de campo (Ryan y Deci, 2000b).
1.3.2.2 Regulacién introyectada.

Es la siguiente regulacion en direccion a la motivacion autonoma. Se produce
cuando se realiza una tarea con el fin de evitar sentimientos de culpabilidad y
disminuir el grado de ansiedad (e.g., cuando se participa en alguna actividad para no
sentir culpa). Las personas se involucran en una actividad para cumplir con una
presion interna mas que en la busqueda del autoengrandecimiento, evitando asi

sentimientos de verglenza (Vansteenkiste, Lens y Deci, 2006).

Involucra una regulacion externa siendo internalizada en un sentido parcial (no
tan profundo), es decir, se encuentra dentro de la persona pero no es considerada
como una parte que la integra (Deci y Ryan, 2002). Se produce cuando se realiza
una tarea con el fin de evitar sentimientos de culpabilidad y disminuir el grado de
ansiedad.

1.3.2.3 Regulacién identificada.

Es un tipo regulacién un poco mas determinada y auténoma, es decir, mas
préxima a la intrinseca (aunque sigue siendo motivacion extrinseca). Se produce
cuando el comportamiento se considera importante para los objetivos del sujeto, por
ejemplo, reconocer los valores obtenidos por su participacion en clase de educacion
fisica (salud, bienestar); el alumno participa voluntariamente aunque la clase sea

poco agradable (Deci y Ryan, 2002; Ryan y Deci, 2000a).
1.3.2.4 Regulacién integrada.

Representa la forma mas autonoma de la motivacion extrinseca (Ryan y Deci,
2000a). La integracion se produce cuando las regulaciones han sido identificadas,

evaluadas y asimiladas, lo que significa que han sido introducidas dentro de la
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congruencia con los valores personalmente aprobados, con los objetivos y con las

necesidades que ya son parte del yo (Deci y Ryan, 2002; Ryan y Deci, 2000b).

Las acciones que caracterizan a la regulacion integrada comparten muchas
cualidades con la motivacion intrinseca, aunque aun son consideradas como
extrinsecas porque se realizan para obtener resultados separables y no por interés,
disfrute o placer inherente, es decir, aun son instrumentales a un resultado separable

cuyo valor es integrado consigo mismo (Deci y Ryan, 2002; Ryan y Deci, 2000a).
1.3.3 Motivacion Intrinseca.

Es un fendbmeno que refleja un potencial positivo de la naturaleza humana con
una tendencia inherente a buscar la novedad y el desafio, a extender y ejercitar las
propias capacidades, a explorar y aprender (Ryan y Deci, 2000b); refleja el interés
humano e innato para aprender y asimilar (Ryan y Deci, 2000a); permite a las
personas involucrarse en sus actividades de un modo espontaneo y libre, ya que se
fundamenta en la experiencia del interés y del disfrute (Ryan y Deci, 2002), en la
necesidad innata del organismo para la competencia y la autodeterminacion que
dinamiza una amplia variedad de conductas y procesos psicologicos para los cuales,
la principal recompensa son las experiencias de eficacia y autonomia (Deci y Ryan,
1985a).

1.4 Antecedentes de estudios preliminares en la EF

Baena-Extremera, Granero-Gallegos, Sanchez-Fuentes y Martinez-Molina
(2014) realizaron un estudio con el objetivo de conocer como el apoyo a la
autonomia percibida, motivacion y satisfaccion hacia la EF, predicen la importancia y
utilidad de dicha asignatura en una muestra de 758 alumnos (45.8% hombres; 54.2%
mujeres) de educacion secundaria de centros publicos de la region de Murcia,
Espana. El rango de edad estuvo comprendido entre 13 y 18 afios (M = 156.22; DT =
1.27). La distribucién por cursos fue la siguiente: 343 (45.3%) estudian 2° de ESO;
152 (20.1%), 3° de ESO; 206 (27.2%), 4° de ESO; y 57 (7.5%), 1° de bachillerato.

Para medir el apoyo a la autonomia se utilizo la versién espafiola adaptada a la
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educacion fisica del Learning Climate Quetionarire (LCQ, Granero-Gallegos, Baena-
Extremera, Sanchez-Fuentes, y Martinez-Molina, 2014). EI LCQ consta de 14 items
en el que se les pide que indiquen el grado de acuerdo o desacuerdo con los
mismos. Las respuestas se recogen sobre una escala tipo Likert de 7 puntos que
oscila desde (1) Muy en desacuerdo a (7) Muy de acuerdo. Ademas se utilizd
también el Sport Satisfaction Instrument (SSI). Se utilizé la version espafiola del sport
adaptada a EF (SSI-EF, Baena-Extremera et al., 2012). ElI SSI-EF consta de 8 items
para medir la satisfaccién intrinseca en una actividad deportiva mediante dos
subescalas que miden satisfaccion/diversion (5 items) y aburrimiento (3 items) en la
practica deportiva. En las instrucciones se pide a los participantes que indiquen su
grado de acuerdo con los items que reflejan criterios de diversion o aburrimiento,
recogiéndose las respuestas en una escala de items politdmicos de 5 puntos que
oscila desde (1) muy en desacuerdo a (5) muy de acuerdo. En cuanto a los
resultados podemos, destacar que existe alta consistencia interna en la escala de
LCQ (a =.95) y de aceptable para la subescala satisfaccion/diversion fue de a = .77 y
la de aburrimiento, a = .71. Se realizaron analisis descriptivos, correlacionales y
ecuaciones estructurales, los resultados indican una alta motivacion y satisfaccion
hacia la asignatura, siendo siempre mayor en los chicos los resultados de todas las
variables analizadas, el estudio demuestra la influencia del apoyo a la autonomia en
la importancia de la EF a través de la motivacion intrinseca y la satisfaccion del

alumnado.

Por otra parte, Baena-Extremera y Granero-Gallegos (2015) analizaron un
modelo de prediccion de las orientaciones de metas sobre la satisfaccién con la
educacion fisica y la escuela. La muestra fue de 202 hombres y 208 mujeres de
educacion secundaria de centros publicos de Murcia, con edades entre 13 y 16 afios
Se utilizé un cuestionario compuesto por la escala de metas de logro 2x2, y las
escalas de satisfaccion con la EF y de satisfaccion intrinseca a la escuela. Se
realizaron analisis descriptivos y modelos de regresion estructurales. Destacan los
altos valores de aproximacion-maestria y de satisfaccion/diversion, siendo mayor en
educacion fisica que en la satisfaccidn en la escuela. En el modelo estructural, la

aproximacion-maestria es el unico predictor de la satisfaccién/diversion en la
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educacion fisica, siendo ésta predictora de la satisfaccion/diversion en la escuela,

pero no a la inversa.

En otro estudio, Ruiz—Juan (2015) analiz6 las propiedades psicométricas del
Achievement Goals Questionnaire (AGQ) y el Perceptions of Teacher’s Emphasis on
Goals Questionnaire (PTEGQ) en espafol, para determinar la fiabilidad, la validez de
constructo interna, asi como la validez externa partiendo de la hipotesis de que las
metas de logro y clima motivacional percibido en EF pueden predecir la motivacion y
la satisfaccion intrinseca en los sujetos que realizan actividad fisico-deportiva de
tiempo libre. Participaron 2,168 estudiantes del primer curso de Ensefianza
Secundaria (cursos equivalentes en los tres paises), seleccionados aleatoriamente
para participar en un estudio longitudinal, de Costa Rica (423), México (408) y
Espaia (1337), siendo 1,052 chicos (50.40%), 1037 chicas (49.60%) y 79 no
reflejaron el sexo, de centros publicos (86.60%) y concertados (13.40%). El rango de
edad estuvo entre los 11 y los 16 afios (M = 12.49; DT = .81), siendo la edad media
en chicos 12.53 (DT = .87)y 12,44 (DT = .74) en chicas. Se realiz6 entre febrero-
junio de 2011. Las muestras fueron equivalentes en los tres paises. Se utilizo el
Cuestionario de Satisfaccion Intrinseca en el Deporte de Balaguer, Atienza, Castillo,
Moreno y Duda (1997) y la version en espariol del Sport Satisfaction Instrument (SSI)
de Duda y Nicholls (1992) para determinar el grado de divertimento cuando se realiza
actividad fisico-deportiva en tiempo libre. Consta de 8 items divididos en dos escalas
que miden diversion (5 items) y aburrimiento (3 items) en la practica deportiva. Los
sujetos indicaron el grado de acuerdo con los items, recogiéndose las respuestas en
escala Likert que oscila desde 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de acuerdo).
Diversos estudios muestran su validez exploratoria, confirmatoria y fiabilidad en la
actividad fisico-deportiva (Castillo, Balaguer y Duda, 2002; Cervelld, Escarti y
Balagué, 1999) con valores a =.75 a a =.87 (satisfaccion) y a =71 aa =.78

(aburrimiento).

Por su parte, Baena-Extremera y Granero-Gallegos (2015) analizaron como
pueden influir las actividades en el medio natural en la prediccidn de la satisfaccion
hacia la EF. Participaron un total de 125 alumnos de 4° curso de Educacién
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Secundaria Obligatoria (ESO) de Espanfia, con edades comprendidas entre 15y 16
anos (M=15.67; DT=.71). Entre el alumnado, 59 eran chicos, siendo dos de ellos de
origen inglés, uno de origen pakistani y tres de origen boliviano; y 66 eran chicas,
siendo solo cuatro de ellas de origen inglés, pertenecientes a un centro de
ensefanza publica de la provincia de Aimeria (Espaina). Las clases eran mixtas y los
contenidos impartidos en el grupo experimental correspondian a un programa de EA.
Los contenidos recibidos por el grupo control, durante el mismo periodo e igual
numero de sesiones, fueron de juegos y deportes, realizadas dentro de las
instalaciones deportivas del centro. Se utilizé la version espanola del Sport adaptada
a EF (SSI-EF, Baena-Extremera et al., 2012) del original Sport Satisfaction
Instrument (Duda y Nicholls, 1992). El SSIEF consta de ocho items para medir la
satisfaccion intrinseca en una actividad deportiva mediante dos subescalas que
miden satisfaccion/diversion (SAT/D) (cinco items) y aburrimiento (ABU) (tres items)
en la practica deportiva. En las instrucciones se pide a los sujetos que indiquen su
grado de acuerdo con los items que reflejan criterios de diversion o aburrimiento,
recogiéndose las respuestas en una escala de items politdmicos de cinco puntos que
oscila desde muy en desacuerdo (1) a muy de acuerdo (5). La consistencia interna
hallada en el pretest y postest resulté satisfactoria para la satisfaccion/diversion, a =
94y a=.93;y el aburrimiento, a = .81y a = .82.

La motivacion intrinseca presentd puntuaciones medias altas sobre una escala
de siete puntos, sobre todo en el postest. En la escala de satisfaccion, los valores
mas altos correspondieron a la satisfaccion/diversion y mas bajos en el aburrimiento;
en este caso, en el postest la satisfaccion/diversion puntué mas alto y el aburrimiento
mas bajo que en el prestest. Respecto a las necesidades psicologicas basicas, las
tres escalas puntuaron mas alto en el postest, correspondiendo las puntuaciones
medias superiores a la relacion con los demas, seguidas de la competencia y de la
autonomia. Resalta la alta y positiva correlacion entre la motivacion intrinseca y la
satisfaccion/diversion, autonomia y competencia. La satisfaccion/diversion también
presentd altas correlaciones con la autonomia y la competencia. Asimismo, la

competencia correlacion6 positiva y significativamente con la autonomia y con la
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relacion con los demas. Entre las relaciones negativas resaltan las del aburrimiento

con la satisfaccion/diversion y la motivacion intrinseca.

Otros autores como Zamarripa et al., (2016) realizaron un estudio con el
objetivo de examinar el grado con el que los estudiantes perciben que su profesor
apoya su autonomia, en estudiantes de secundaria en Nuevo Ledn. La motivacion se
midio con el PLOC (Goudas, Biddle y Fox, 1994). Los resultados del AFC PLOC
revelaron que los indices de ajuste del modelo trifactorial fueron satisfactorios
[x2(167) = 1144.07, NNFI = 921, CFl = .931 y RMSEA = .089]. Por ultimo, los indices
de ajuste del modelo bifactorial de la escala de afectos positivos y negativos fueron
satisfactorios [?(26) = 116.12, NNFI = .923, CFl = .939 y RMSEA = .068]. Respecto
a la relacion entre los tipos de motivacion el apoyo del profesor se asocid
positivamente con la motivacion autbnoma y negativamente con la no motivacion
mientras que la motivacién autbnoma se asocio positivamente con los afectos
positivos y negativamente con los afectos negativos, por ultimo la no motivacion se

asocio positivamente con los afectos negativos.

1.4.1 Estudios sobre los estilos interpersonales y la motivacién en

educacion fisica

Moreno-Murcia, y Vera, (2011) realizaron un estudio realizado con el objetivo
de comprobar el papel que la responsabilidad, la autonomia, la competencia, la
motivacion intrinseca, la autoestima y la diversion tienen sobre la prediccion de la
satisfaccion con la vida en estudiantes adolescentes de educacion fisica. La muestra
estuvo compuesta por un total de 324 estudiantes espafioles, 144 hombres y 180
mujeres, sin diferencias significativas (p > .05) en dicha distribucién, con una media
de edad de 14.78 afios (DT = 1.33), procedentes de 12 centros publicos (30
estudiantes aproximadamente por centro) ubicados en entorno urbano, que fueron
seleccionados intencionadamente o por conveniencia. El numero de inmigrantes por
clase no fue superior al 6%. Se empled el factor motivacion intrinseca de la Escala
del Locus Percibido De Causalidad (PLOC, Goudas, Biddle y Fox, 1994), validado al
contexto espariol por Moreno, Gonzalez-Cutre y Chillon (2009). Este instrumento
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comenzaba con el encabezado «Participo en esta clase de educacion fisica...», y
esta compuesto por cuatro items (e.g. «porque disfruto aprendiendo nuevas
habilidades»). Las respuestas se puntuan en una escala tipo Likert que va de 1
(totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). La consistencia interna
revelo un valor alfa de .74. Se testé un modelo de medicion para dar validez de
constructo a los instrumentos utilizados, para posteriormente realizar un modelo de
ecuaciones estructurales que analizara las relaciones hipotéticas entre las variables
de estudio. Los diferentes analisis se llevaron a cabo con los paquetes estadisticos
SPSS 15.0 y AMOS 7.0.

Los indices de ajuste obtenidos [x? (49, N = 324) = 94.69, p = .001, y?/gl =
1.69, CFI = .97, IFI = .97, TLI = .96, SRMR = .03, RMSEA = .04] se ajustaban a los
para- metros establecidos, por lo que se considerd aceptado el modelo propuesto.
Modelo de ecuaciones estructurales Una vez comprobado el ajuste del modelo de
medida de los factores administrados en el estudio, se realizé un analisis de
ecuaciones estructurales. EI modelo hipotetizado establecia que la meta de
responsabilidad predeciria positiva y significativamente la autonomia y competencia
percibidas, estas a su vez predecirian positivamente la motivacion intrinseca, la que
predeciria positivamente la diversion y la autoestima y éstas la satisfaccion con la
vida. Los indices de ajuste obtenidos fueron satisfactorios: [y? (36, N = 324) = 196.32,
p <.001, y?/gl = 2.84, CFl = .92, IFI = .92, TLI = .90, SRMR = .07, RMSEA = .07]. A
su vez, la autonomia (B = .37) y la competencia ( = .53) predecian positivamente la
motivacion intrinseca, mientras que la motivacion intrinseca predecia positivamente
la diversion (B = .86) y la autoestima (B = .29). Finalmente, la satisfaccion con la vida
fue predicha por la diversion (B = .37) y la autoestima (B = .25), explicando un 25%

de varianza.

Asimismo, Moreno-Murcia, Ruiz y Vera, (2015) realizaron un estudio con el
objetivo de comprobar el poder de prediccion del soporte de autonomia, los
mediadores psicologicos y la motivacién académica autodeterminada sobre las
competencias basicas. Se utilizé una muestra de 405 estudiantes adolescentes con
edades comprendidas entre los 12 y 16 afios a los que se les midio el soporte de
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autonomia, las necesidades psicologicas, la motivacion autodeterminada y las
competencias basicas. La muestra estuvo compuesta por 405 estudiantes espanoles
de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, de diferentes centros de
ensefanza publicos de la provincia de Alicante (Espafa), de un nivel sociocultural
medio. Las edades de los participantes estaban comprendidas entre los 12 y 18 afos
(M =15.40, DT = 1.60). La distribucién porcentual por sexo fue de 52.34% para las
chicas (n = 212) y 47.66% para los chicos (n = 193). Se utilizé un muestreo no
aleatorio (Azorin y Sanchez Crespo, 1986). Soporte de autonomia social del docente,
la madre, el padre y de los iguales. Se emple6 una modificacion de la version del
Learning Climate Questionnaire (LCQ) de Williams y Deci (1996), traducida y
adaptada por Nufiez, Leon, Grijalvo, y Martin-Albo (2012). Evalua el apoyo a la
autonomia en el contexto social por parte del docente, del conjunto de iguales y de
su familia (padre y madre). Consta de 15 items (ej. «Intenta comprender mi punto de
vista antes de explicarme una nueva forma de hacer las cosas») y los mismos son
valorados en funcién del encabezado («Mis docentes», «Mis amigos...», «Mi
madre...», «Mi padre»). Se puntua de acuerdo a una escala tipo Likert desde 1 («No
se corresponde en absoluto») hasta 7 («Se corresponde totalmente»). El alfa de
Cronbach fue de .87 para los docentes, .93 para los iguales, .95 para la madre y .95

para el padre.

Se determino el coeficiente de validez de contenido (CVc) utilizando el criterio
de Hernandez-Nieto (2002) y se obtuvo un coeficiente de .91, el cual indico que los
contenidos propuestos poseian una satisfactoria validez y concordancia, segun la
escala establecida por el autor para interpretar diversos intervalos del coeficiente,
cuando el CVc es igual o mayor a .80 y menor de .90 la validez y concordancia son
satisfactorias. Se utiliz6 una muestra independiente de 345 estudiantes espafioles de
Educacién Secundaria (M = 16.09, DT = 1.43) con edades comprendidas entre los 14
y 18 afios para validar la escala de competencias basicas. Se realiz6é un analisis
factorial exploratorio por el método de factorizacion de ejes principales con rotacion
varimax para comprobar el factor de primer orden hipotetizado. La media KMO de
adecuacion de muestreo obtenida fue de .89 y la prueba de esferidad de Bartlett (p <
.01) evalud la aplicabilidad del analisis factorial de las variables estudiadas con un
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modelo significativo (aceptando la hipétesis nula). Tras el analisis, los items
quedaron agrupados en un unico factor con un autovalor por encima de 1.00 (4.07) y
una varianza total explicada del 45.30%. Para tratar de confirmar la estructura
factorial obtenida se realiz6 un analisis factorial confirmatorio tomando como base las
nueves medidas observadas en un unico constructo latente (Anderson y Gerbing,
1988).

En el primer paso del analisis de regresion lineal, las competencias basicas
fueron predichas positivamente por el soporte de autonomia del docente, de los
iguales y de la madre y del padre con un 14% de la varianza explicada. En el
segundo paso, se introdujeron los mediadores psicologicos y junto al soporte de
autonomia, predijeron positivamente las competencias basicas con un 22% de
varianza explicada. En el tercer paso, las competencias basicas fueron predichas
positivamente por el soporte de autonomia, mediadores psicolégicos y motivacion

autodeterminada con un 32% de la varianza explicada.

En otro estudio realizado por Baena-Extremera, Gomez-Lopez, y Abraldes
(2014) el objetivo de esta investigacion fue evaluar las propiedades psicométricas del
instrumento de satisfaccion de deporte (SSI) en una muestra de 615 atletas de 16
equipos de diversas comunidades autonomas de Espafia (Andalucia, Murcia,
Valencia, Madrid, Catalufia y Galicia) y de siete deportes colectivos (balonmano,
interior futbol, futbol, waterpolo, hockey, baloncesto y voleibol), que compiten al mas
alto nivel de sus ligas relevantes. La edad oscil6 entre 12 y 38 aflos (M = 21,6, DT =
5.0.) Se evaluo la estabilidad temporal del SSI en una segunda muestra de 60
atletas, seleccionados al azar previamente (M= 20,4 anos DT =4.6), que complet6 el
instrumento una segunda vez seis semanas mas tarde. El instrumento de
satisfaccion de deporte (SSI, Duda y Nicholls, 1992; Balaguer et al., 1997). Esta
escala esta conformada por ocho items que miden satisfaccién intrinseca con una
actividad deportiva, a través de dos subescalas que evaluan satisfaccion/diversion (5
items) y aburrimiento (3 items) con la practica del deporte, items 1, 5,6, 7 y 8 de la
escala corresponden a satisfaccidon/diversion y los items 2, 3 y 4 corresponden a la
escala de aburrimiento. En las instrucciones se pide a los participantes que indiquen
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su grado de acuerdo con los items que reflejan criterios de diversion o aburrimiento,
recogiéndose las respuestas en una escala de items politdmicos de 5 puntos que

oscila desde desde (1) muy en desacuerdo a (5) muy de acuerdo.

Los items del primer factor (satisfaccion / diversion) presentaron valores
medios entre 4.25 para el item 6 y 4.62 para el item 8 ("Generalmente me divierto
haciendo deportes "), y SD fueron mas altos que 1, que van entre 1.03 para los items
8y 5 ("Suelo encontrar deportes interesantes"), y 1.16 para el item 7 ("Normalmente
me involucro cuando estoy haciendo deporte "). Consistencia interna de esto la
dimension fue adecuada (a = .80). Todos los valores de CCIT-c fueron superiores a
.50.

Los valores medios de los items del segundo factor (aburrimiento) variaron
entre 1.32 para el item 3 ("Cuando practico deportes, generalmente estoy aburrido")
y 2.44 para el item 2, y los SD fueron mas altos que 1, variando entre 1.06 (item 3) y
1.22 (item 2). La consistencia interna de esta dimension fue adecuada (a = .52). Los
valores de CCIT-c fueron inferiores a .45 para los elementos 3 y 4 a .23 (> .30) para
el item 2. La consistencia interna inadecuada y el CCITc bajo los valores motivaron la
eliminacion del item 2 de esta dimensién; después eliminacion, alfa fue .68. Aunque
la fiabilidad fue menor que el valor recomendado debido a que solo tiene dos
elementos, la validez interna fue aceptable (Nunnally y Bernstein, 1994; Hair, et al.,
2009).

Los modelos de ecuaciones estructurales debian estudiar las propiedades
psicométricas de la dimensionalidad originalmente propuesta teéricamente (Duda y
Nicholls, 1992; Balaguer, et al., 1997) y del modelo en el que la dimension el
aburrimiento tiene solo dos items (eliminando el item 2). Estructura del factor de SSI

fue evaluado con CFA.

Inicialmente, un analisis de la normalidad multivariado de la escala de 8 items
fue realizado. La prueba de normalidad se realizé en funcion de la Relativa Kurtosis
Multivariado (RMK) de PRELIS, del programa LISREL 8.80.
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El valor de Kurtosis multivariada normalizada del instrumento fue 70.14 y el
coeficiente de Kappa basado en Mardia fue 0,89. Es importante mencionar el valor
critico de prueba de 1.96 (5%), donde el limite superior para el intervalo RMK era
1.03 y el limite externo para el intervalo RMK era 0.98. Los resultados de la prueba
mostré que la normalidad multivariante no puede ser aceptada, lo que indica el uso
de estimadores robustos. Por esta razon, este analisis se realiz6 con el Método de
estimacion de minimos cuadrados ponderados (WLS) para variables ordinales con el
programa LISREL 8.80 (Joreskog y Sorbom, 1993). La matriz de las correlaciones
policoricas y la matriz de covarianza asintética se utilizaron como entrada para el
analisis de datos. Un modelo de medicién que consta de un factor doble modelo con
dos variables latentes fue la hipotesis.

Para evaluar los modelos, se calcularon varios indices de ajuste, tal como se
recomienda por autores como Bentler (2007), Markland (2007), o Miles y Shevlin
(2007), entre otros. El ajuste se evalu6 mediante una combinacion de indices de
ajuste absoluto y relativo. Entre los indices absolutos, este estudio utilizo el valor p
asociado con la estadistica chi-cuadrado, que prueba el valor nulo modelo contra el
modelo hipotético (Barrett, 2007). La relacion entre chi-cuadrado y grados de libertad
(x?/ df) es una heuristica utilizada para reducir la sensibilidad de chi-cuadrado al
tamafo de muestra. En un modelo considerado perfecto, su valor seria 1.0, y se
considerarian relaciones inferiores a 2.0 indicadores de un muy buen ajuste de
modelo (Tabachnik y Fidell, 2007) mientras que los valores menos de 5.0 se
consideraria aceptable (Hu y Bentler, 1999). Los indices de bondad de ajuste del
(GFI) también se calculo. Esto indica el relativo cantidad de varianza y covarianza
reproducida por el modelo especifico, comparado con el modelo saturado, y su valor
debe ser igual o superior a 0,90 para que el ajuste del modelo se considere
minimamente aceptable, aunque autores como Hooper, Coughlan y Mullen (2008)
consideran valores = .95. Entre las tasas relativas, el indice de ajuste normalizado
(NFI), el no reglamentado indice de ganancia (NNFI) y se utilizo el indice de ajuste
comparativo (CFl).
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Entre los indices incrementales, se considera que los valores = 0,95 indican
una buen ajuste (Hu y Bentler, 1999). Bentler (2007) también sefala que la raiz
media el residuo cuadrado (RSMR) debe ser informado, y su valor debe ser menor
que 0.08. Autores como Kline (2005) recomiendan el uso de la raiz media error
cuadrado de aproximacién (RMSEA) y, segun Hu y Bentler (1999), un valor de < .06
indica un buen ajuste, aunque Steiger (2007) sefiala que < .07 es el consenso limite.
Los parametros estimados son considerados significante cuando el valor t es mayor
que 1.96 (p <.05).

Siguiendo las recomendaciones de autores como Maclntosh (2007), Markland
(2007), o Levy y Hancock (2007) de formulacién y analisis varios modelos si asi lo
recomiendan los datos, y de informes los resultados mas relevantes, a continuacion
se presentan los resultados del CFA correspondiente a los dos modelos propuestos:
uno con 8 elementos y el otro con siete articulos El modelo de siete elementos se
construy6 sin Articulo 2, teniendo en cuenta los comentarios antes mencionados
sobre el consistencia y homogeneidad de los items y considerando que este
elemento fue eliminado del factor aburrimiento en trabajos como el de Castillo, et al.
(2001).

Los indices de bondad de ajuste obtenidos para el modelo de ocho items
mostraron un ajuste satisfactorio: ¥? (19) = 54.48, p <.001, 2 / df = 2.85, GFI = 0.99,
NFI = 0.97, NNFI = 0.96, CFIl = 0.98, RMR = 0.07, RMSEA = 0.06.

Los resultados del modelo de 7 items mostraron un muy buen ajuste del
modelo, tanto en indices absolutos como en indices relativos: 2 (13) = 26.09, p =
.002, y? / df = 2.01, GFI = 1.00, NFI = 0.99, NNFI = 0.99, CFIl = 0.99, RSMR = 0.05,
RMSEA = 0.04.

El modelo de 8 elementos no presenta los requisitos minimos para garantizar
validez convergente del modelo (Hair, et al., 2009): en altas cargas factoriales
estandarizadas (en el item 2, no mayor a .60), aunque todas son estadisticamente

significativas (valor t > 1.96), ambas condiciones son necesarias para garantizar la
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validez. El modelo de siete elementos indica la validez convergente del modelo

(cargas factoriales estandarizadas> .60 en todos los casos y valor t > 1.96).

También se considera importante en CFA de escalas ordinales para
proporcionar los valores de confiabilidad compuesta para cada una de las
dimensiones criticas en la matriz de correlaciéon, ya que caracteriza las relaciones
entre las respuestas de los items y la variable latente medida (Elosua y Zumbo,
2008). Asi como la varianza extraida para estudiar la validez de la escala. El
coeficiente de fiabilidad compuesto se considera mas adecuado que el a de
Cronbach, ya que no depende de los atributos asociados con cada concepto
(Vandenbosch, 1996). Comunmente se considera que debe tener un valor minimo de
.70 (Hair, et al., 2009). La satisfaccion / diversion como el aburrimiento tenian una
confiabilidad > .70, aunque, en el modelo de siete items, alcanz6 .86 en la subescala

de aburrimiento.

La varianza promedio extraida (AVE) muestra la cantidad total de varianza de
los indicadores tocados por la construccion latente. Los valores mas altos indican
que los indicadores son mas representativos de la dimensién critica en la que se
cargan. En general, se sugiere que su valor debe exceder 0.50 (Bagozziy Yi, 1988;
Hair, et al., 2009).

Cuando es mayor que .50, esto implica que un alto porcentaje de varianza es
explicado por el constructo en comparacion con la varianza de medicioén de error
(Arias, 2008). En este caso, la varianza extraida en cada dimensién considerada fue
mayor que .50, y alcanz6 .75 en el modelo de siete items en la subescala de
aburrimiento, mientras que en el modelo de ocho items estuvo en el limite de

consenso (.52).

La estabilidad temporal del SSI se evalud con la muestra de 60 atletas que la
completaron dos veces, con un intervalo de 6 semanas, ya que habian
proporcionado este estudio con sus fechas de nacimiento. Se presentan los datos del
modelo de siete elementos. Los resultados preliminares en satisfaccion / diversion

fueron a = .82, y en aburrimiento, a = .70.
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Los datos posteriores a la prueba en satisfaccién / diversiéon fueron a = .81,y
en aburrimiento, a = .69. Los valores de correlacion test-retest para la dimension de
satisfaccion / diversion fueron r = .75, y para el aburrimiento, r = .77. Los datos de
prueba-repeticion del modelo de ocho items en esta muestra de 60 atletas fueron:

satisfaccion / diversion, r = .75; aburrimiento, r = .73.

1.5 Satisfaccion. Teoria del bienestar subjetivo

Esta tesis doctoral, se ha centrado en el estudio de la satisfaccion desde el
constructo tedrico del Bienestar Subjetivo de Diener y Emmons (1985). El concepto
de bienestar subjetivo significa calidad de vida, bienestar personal o bienestar
psicologico. Segun Casas (1996), hace referencia a la valoracidn subjetiva del propio
bienestar personal, a todos los factores que engloban desde los estados transitorios
hasta valoraciones o evaluaciones, desde una perspectiva abstracta, sobre el sentido

de la propia vida.

Casas (1996), afirma que el concepto de calidad de vida tiene origen desde
que se producen los cambios sociales positivos, no solo estan formados por
elementos y materiales observables y medibles de la realidad social, sino que
también contempla los elementos psicosociales, como las evaluaciones,
aspiraciones, percepciones y expectativas de las personas que se dan en los

colectivos sociales (Ayuste, Romania, Salinas, y Trilla, 2001).

Diener y Emmons (1985), afirman que la teoria del bienestar subjetivo engloba
dos grandes dimensiones. Por un lado encontramos la dimension cognitiva, esta
dimension conlleva un proceso cognitivo, que analiza diferentes juicios de
satisfaccion e insatisfaccion, relacionandose con la satisfaccion vital segun Campbell,
Converse y Rodgers (1976). Asi, esta dimension cognitiva se relaciona con los juicios
evaluativos de la satisfaccion global con la vida y con sus areas especificas (Diener y
Emmons, 1985). Ademas, Henrich y Herschbach (2000) afirman que esta
satisfaccion vital, se define como la evaluacion subjetiva de la vida de los sujetos,

que pueden generar diversion, ansiedad o tristeza.
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Por otro lado se encuentra la dimension afectiva, que se relaciona con la
felicidad (Campbell et al., 1976), identificandose con las emociones y afectos, como
puede ser la preocupacion, el aburrimiento, la satisfaccion, etc. (Diener y Emmons,
1985). Asi, el afecto se relaciona con la experiencia emocional vivida y que es
facilitador de entendimiento sobre como transcurren nuestras vidas, reflejando como
ultima instancia nuestra respuesta ante cualquier vivencia, siendo el factor principal,
sobre el que los sujetos evaluan de forma global su bienestar personal (Kanheman,
1999). El afecto, puede englobar tanto emociones (reacciones relativamente
efimeras y ligadas a estados fisioldgicos reconocibles) como estados de animo

(estados mas prolongados y permanentes) segun Diener y Emmons (1985).

De esta forma, los estados afectivos transitorios (emociones), se relacionan
con reacciones especificas, particularidades concretas que ocurren en la vida de las
personas, pudiendo generar diversion, ansiedad o tristeza, mientras que la
satisfaccion con la vida, es el resultado de los analisis que abarcan a ésta como un

todo, de forma amplia de la vida segun Diener, Suh, Lucas y Smith (1999).

Diener, QOishi y Lucas (2003) sintetizaron dicho entramado tedrico con los
siguientes componentes: dimensidn cognitiva, subdividiéndola en satisfaccion global
con la vida y satisfaccion en areas concretas de la vida y, la dimension afectiva,

subdividiéndose en el afecto positivo y negativo.

El estudio del bienestar subjetivo resulta interesante en la etapa adolescente,
por la serie de cambios psicoldgicos, bioldgicos y sociales que sufren las personas
en esta etapa adaptandose a distintos cambios que ocurren. A la hora evaluar dichos
cambios a nivel cognitivo, esta etapa se caracteriza por el incremento para evaluar
de forma critica la satisfaccién con determinadas areas de la vida de la persona
segun Hernangdmez, Vazquez y Hervas (2009). De forma paralela, la dimension
afectiva, inicia una etapa de busqueda de identidad y autonomia, que por la
controversia entre sus necesidades de autogestion y las barreras externas que
encuentra, pueden detonar un incremento de sentimientos de incomprensién e

insatisfaccion en el entorno familiar y académico (Bafos, 2017).
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Diversos estudios han relacionado el bienestar subjetivo con indicadores de
calidad de vida (Dew y Huebner, 1994; Gullone y Cummins, 1999; Terry y Huebner,
1995). Sin embargo, la insatisfaccion con la vida también se ha relacionado con altos
valores de depresidn (Lewinsohn, Rohde, Seeley, y Hops, 1991), con abuso de
alcohol (Raphael, Rukholm, Brown, Hill-Baliey, y Donato, 1996), con
comportamientos inadecuados (Suldo y Huebner, 2004) e incluso con el consumo de
drogas (Zullig, Valois, Huebner y Drane 2001).

Los adolescentes sufren grandes cambios en esta etapa, siendo los centros
académicos uno de los lugares donde mas tiempo pasan y, sus colegas de clase,
con los que mas se relacionan no solo en la escuela, sino también en su tiempo libre
(Banos, 2017).

Se ha relacionado el compromiso académico de los adolescentes con niveles
de satisfaccion con la vida. En esta linea, Lewis, Huebner, Malone y Valois (2011),
encontraron que aquellos estudiantes de secundaria que iniciaron esta etapa
educative con niveles altos de satisfaccion con la vida, también obtuvieron mayores
niveles de compromiso académico. El compromiso académico es una teoria
multidimensional compuesta por los subtipos académicos, conductual y cognitivo
segun Appleton, Christenson, Kim, y Reschly (2006) y Fredericks, Blumenfeld, y
Paris (2004), que ademas, se relaciona con los resultados académicos y niveles
socio-emocionales (Mark, 2000). Estas relaciones son importantes puesto que las
personas en la etapa de adolescencia, pasan la mayor parte del tiempo en los
centros de ensefanza (Roeser y Eccles, 2000).

Otra variable que se relaciona con el bienestar subjetivo son las conductas
inadecuadas en el aula, ya que pueden desencadenar en otra variable preocupante
como el fracaso escolar (Bafios, 2017). Los comportamientos negativos de los
adolescentes se relacionan con el entorno familiar, siendo el apoyo de los padres un
predictor del bienestar personal de los hijos (Suldo y Huebner, 2004). Sin embargo,
los adolescentes que no guardan una buena relacion con el entorno familiar, tienen

mayor probabilidad de generar comportamientos disruptivos hacia los docentes y el
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area académica en general, disminuyendo los niveles de satisfaccion con la vida
(Huebner, Funk, y Gilman, 2000).

La actividad fisica guarda una estrecha relacidén con los niveles de bienestar
personal, y es una relacion que esta siendo estudiada en los ultimos afios segun
Videra y Regal (2013). En esta linea, esta demostrado que la actividad fisica ayuda
en la forma que las personas regulan las emociones y los aspectos cognitivos, en
todos los ambitos de nuestra vida, siendo estos los factores que componen el
constructo de bienestar subjetivo (Seligman, 2011).

Se ha demostrado, que a mayor frecuencia de practica de actividad fisico-
deportiva, aumentan los niveles de autoestima y autoconcepto fisico, puesto que a
mayor frecuencia de practica, también se reportan mayores niveles de satisfaccion
vital, disminuyendo a su vez, la posibilidad de sufrir depresiéon (Moreno-Murcia,
Borges, Marcos, Sierra y Huéscar, 2012). Ademas, la actividad fisica ayuda a reducir
el estrés (Segar, Eccles, y Richardson, 2011), los niveles de consumo de alcohol
(Bernaards, Twisk, Van Mechelen, Sniel, y Kemper, 2003), reduce el habito del
consumo del tabaco (Nistal, Prieto, Del Valle, y Gonzalez, 2003), habitos
preocupantes que empiezan a desarrollarse desde la adolescencia.

Asi, se ha comprobado que la satisfaccion con la escuela se identifica con
mayores niveles de satisfaccion con la vida, demostrandose también repercusion en
el rendimiento académico (Danielsen, Samdal, Hetlan, y Wold, 2009; Moloi, 2010),
incrementando el compromiso académico del adolescentes (Danielsen, Breivik, y
Wold, 2011) y relacionandose con los niveles de estrés de los estudiantes (Hui, y
Sun, 2010). Desde los centros de ensefianza, si unificamos las variables de actividad
fisica con la etapa de la adolescencia, pudiéramos decir que de esta relacién, la

materia de EF, tiene gran repercusion en ambos factores.

Se han hallado relaciones similares entre la satisfaccion con la EF con la
satisfaccion con la ensefianza. Segun Granero-Gallegos, Baena-Extremera, Pérez-
Quero, Ortiz-Camacho y Bracho-Amador (2012), hallaron que aquellos estudiantes

con altos niveles de satisfaccién con la EF, eran personas motivadas de forma
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intrinseca hacia las sesiones, valorando mas el esfuerzo y el trabajo con el objetivo
de mejorar ellos mismos, y teniendo en gran consideracion de la importancia de la

materia.

La figura del docente de EF adquiere un papel importante en conseguir que
los adolescente se encuentren satisfechos y se diviertan con la materia, disefiando
clases perfectamente planificadas y controlando los climas de aprendizaje (Bafios,
2017). Esta relacion ha quedado demostrada por diversas investigaciones, en las
que asocian las metas de aproximacion a la maestria de la teoria de metas de logro,
predecian positivamente la satisfaccion con la EF y con la escuela, y negativamente
con el aburrimiento (Baena-Extremera, y Granero-Gallegos, 2015; Ferriz, Sicilia, y
Saenz, 2013).

Tal es la repercusidon que los estudiantes se sientan satisfechos en el aula de
EF, que esta variable puede llegar a predecir de forma positiva la satisfaccion y
diversion en la escuela, sin embargo, esta prediccidn no es de forma reciproca, esto
quiere decir que la diversion en la escuela no repercute en la satisfaccion hacia la EF
ni hacia la actividad fisica (Baena-Extremera, y Granero-Gallegos, 2015). Estos
hallazgos demuestran la importancia que tiene la EF en el sistema educativo, ya que
aumento los niveles de bienestar de los adolescentes con la escuela (Bafios, 2017),
pudiendo ser causa de estos la cantidad de contenidos interesantes y que resulta
motivante a los estudiantes, a las distintas formas de ensefianza que se utilizan en
sus clases aumentando la interaccion entre el alumnado (Baena-Extremra, Granero-

Gallegos, Pérez-Quero, Bracho-Amador, y Sanchez-Fuentes, 2013).

Tras los resultados obtenidos en EF y el bienestar subjetivo de los
estudiantes, resultaria interesante investigar sobre como repercute los estilos de
ensefianza de los docentes de EF en la motivacion autdbnoma vy la satisfaccion o el

aburrimiento de los estudiantes de secundaria.
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Fundamentos Metodologicos

Capitulo 2. Fundamentos metodolégicos

2.1 Universo y muestra

Los participantes del estudio se seleccionaron a través de un muestreo por
conveniencia considerando escuelas publicas, y asegurando una representatividad

proporcional del sexo y los distintos grados.

La muestra final quedd compuesta por 500 estudiantes (50.8% chicos, 49.2%
chicas, Medgad = 10.72; DT = .74; rango = 9 — 13 anos). En la Tabla 1 se muestran los
estadisticos descriptivos de las variables utilizadas. Los resultados revelan que la
mayoria las primarias pertenecen al sistema federal y del turno matutino, un alto
porcentaje pertenece al grupo “A”, la mayoria de los profesores son hombres y un
gran numero de encuestados practica deporte.

2.2 Materiales y métodos

Se presenta un estudio de tipo no experimental, con el método deductivo, con
un enfoque cuantitativo, realizando un estudio descriptivo-correlacional, transversal y
de campo, para identificar y analizar el papel predictor del apoyo a la autonomia por
parte del profesor de EF, como predictor de la motivacion y de la
satisfaccion/diversion en estudiantes de escuelas primarias de Benito Juarez,
Sonora. Para fundamentar el tipo de estudio y el método utilizado, se describen a

continuacion.
2.2.1 Método deductivo.

Consiste en obtener conclusiones particulares fundamentadas en una ley
universal, partiendo de verdades generales y utilizando el razonamiento. Consta de
dos etapas. En la primera, se determinan los sucesos mas relevantes del fenédmeno
por analizar y, en la segunda, se deducen las relaciones constantes de naturaleza
que dan pie al fenobmeno. En base a estas deducciones se formula la hipotesis y se
observa la realidad para comprobar la hipétesis (Miinch y Angeles, 2005).
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Tabla 1
Resultados descriptivos por primarias, tipo de centro, turno, afio que cursan, grupo,

sexo de los estudiantes, sexo del profesor y si practican algun deporte.

Primarias Frecuencias Porcentaje

Primarias

01 51 10.2

02 52 10.4

03 26 5.2

04 73 14.6

05 47 9.4

06 25 5.0

07 39 7.8

08 22 4.4

09 70 14.0

10 37 7.4

11 27 54

12 31 6.2
Tipo

Federal 463 92.6

Estatal 37 7.4
Turno

Matutino 332 66.4

Vespertino 168 33.6
Ano

Quinto 240 48

Sexto 260 52
Grupo

A 438 87.6

B 62 12.4
Sexo

Hombre 254 50.8

Mujer 246 49.2
Sexo del profesor

Hombre 414 82.8

Mujer 86 17.2
Practica algun deporte

Si 432 86.4

No 68 13.6
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2.2.2 Enfoque cuantitativo.

La investigacion se lleva a cabo mediante un proceso secuencial, deductivo,
probatorio, donde se analiza la realidad objetiva. Tiene como caracteristicas que:
mide fendmenos, emplea la experimentacion, analiza causa-efecto y utiliza la
estadistica. Es bueno porque permite generalizar los resultados, controlar
fendbmenos, predecir, replicar y mostrar los resultados con precision. El alcance de la
investigacion con un enfoque cuantitativo puede ser exploratorio, descriptivo,

correlacional o explicativo (Hernandez et al., 2003).

2.2.3 Estudio descriptivo.

Mide conceptos o recolecta informacion sobre éstos. Consiste en seleccionar
una serie de cuestiones, midiendo o recolectando informacién sobre cada una y
describiendo lo que se investiga. Con frecuencia la meta del investigador consiste en
describir fendmenos, situaciones, contextos y eventos, detallar como son y como se
manifiestan. Este tipo de estudio busca especificar las propiedades, las
caracteristicas y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o
cualquier fenbmeno que se someta a un analisis como lo dice Danhke, (Hernandez et
al., 2003), es decir se miden, evaluan y recolectan datos sobre diversos conceptos

(variables), aspectos, dimensiones o componentes del fendmeno a investigar.
2.2.4 Estudio correlacional.

Asocia variables mediante un patron predecible para un grupo o poblacion y
tiene como propdsito conocer la relacion que existe entre dos 0 mas conceptos,
categorias o variables en un contexto en particular, es decir, cuantifica relaciones,
midiendo cada variable presuntamente relacionada y después mide y analiza la
correlacion. Tiene como propdsito conocer la relacidn que existe entre dos o mas
conceptos, categorias o variables en un contexto en particular, es decir, asocia
variables mediante un patron predecible para un grupo o poblacion (Hernandez et al.,
2003).
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2.2.5 Estudio transversal.

Esta disefiando para medir la prevalencia de una exposicion y/o de un
resultado en una poblacion definida y en un punto especifico de tiempo. No involucra

un seguimiento.
2.2.6 Estudio de campo.

Son investigaciones que se realizan en el medio donde se desarrolla el
problema. La ventaja de este tipo de estudios es que si la muestra es representativa,
se pueden hacer generalizaciones acerca de la totalidad de la poblacion, con base
en los resultados obtenidos de la poblacién muestreada (Miinch y Angeles, 2005).

2.3 La técnica de observacion documental

Para el presente trabajo de investigacion se consideré como marco teérico de
referencia la teoria de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985, 2002, Ryan y Deci,
2017) y se efectud una revision de articulos de investigacion relacionados con dicha
teoria. En la mayor parte de la bibliografia revisada el lugar de procedencia de los
articulos son de otros paises, como Estados Unidos y Espafia particularmente y de
nuestro pais de manera muy limitada. La bibliografia y los trabajos que se han
llevado a cabo en esta area son escasos, existe muy poca investigacion llevada a

cabo en México y en Latinoameérica.

Durante la revision bibliografica se revisaron las aportaciones y propuestas de
las diferentes mini teorias que componen la TAD. La mini teoria analizada es la
Teoria de la Evaluacion Cognitiva (Deci y Ryan, 1985b), a partir de las cual se
encontraron multiples y valiosas aportaciones para el ambito de estudio que ocupa
este trabajo de investigacion. El objetivo de esta revision es, entre otras cosas,
ampliar el conocimiento sobre esta tematica tomando en cuenta también los
resultados obtenidos de otros investigadores, y de ser necesario replicar este
proceso en el contexto adecuado, teniendo en cuenta que en algunas ocasiones es

conveniente prolongar o generar una nueva linea de investigacion de manera
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cientifica, construir con la informacion resultante que sea relevante e integrar un
marco tedrico que fundamente y permita evidenciar el contexto donde se realiza la

investigacion (Cazau, 2006; y Avila, 2006).
2.4 La técnica de la encuesta

La encuesta es una técnica muy util para levantar datos, ya que permite
conocer de un modo directo lo que hacen, opinan o piensan los encuestados,
mediante preguntas realizadas por escrito y que, en ciertos casos, pueden ser
respondidas sin la presencia del encuestador, y los datos pueden ser recogidos en el
momento y de un modo eficaz (Casas, Repullo y Donado, 2002), aunque en este
caso, se aplico en forma directa a los estudiantes. Algunas de las bondades del
cuestionario son que los datos del cuestionario se mantienen en el anonimato (lo que
asegura la confidencialidad de las respuestas); los tiempos utilizados para su
aplicacidon y para el analisis de los datos obtenidos no implican un tiempo
prolongado; la informacidn que surge de los cuestionarios, se maneja de un modo
estandarizado, lo cual facilita la comparacion e interpretacion de las respuestas.
(Ruiz-dJuan 2001).

La técnica de la encuesta es utilizada para el estudio de poblaciones donde se
analizan muestras representativas con el propdsito de explicar las variables a
estudiar y sus frecuencias. Esta modalidad tiene sus variantes (de acuerdo a la
informacion que se quiere obtener) entre las cuales estan: las entrevistas, los
cuestionarios presenciales y por correo, un panel, entrevistas telefonicas, y mediante
algun programa digitalizado a través del internet (Avila, 2006). Mediante la técnica de
la encuesta se conocen y definen las opiniones de los estudiantes que integran la
muestra seleccionada. Se obtiene la informacion considerada como la principal
fuente para cubrir los objetivos y las metas propuestas. Esto permite llegar a
conclusiones que contribuyan a solucionar problemas y a elaborar estrategias y

acciones para enfrentarlos y abatirlos en la mayor medida posible.
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Para la realizacion de la encuesta en la presente investigacion, en primera
instancia se definen como objeto de estudio las escuelas primarias publicas (del
sistema federal y estatal) pertenecientes al Municipio de Benito Juarez, Sonora.
Después se realizan los oficios de autorizacion correspondientes al Director de
Educacion y Cultura del Municipio de Benito Juarez, Sonora, asi como a los
directores y directoras de los centros escolares para solicitar permiso para llevar a
cabo este proceso y después de ser aceptado, llevar a cabo la programacién de la
aplicacion del instrumento por parte del encuestador. Por lo descrito en los parrafos
anteriores, en este estudio fue utilizado el cuestionario como instrumento para la

recoleccion de los datos.

2.5 Las variables implicadas

Nuestro modelo hipotetizado cuenta con siete variables, como variables del
contexto social estan los estilos interpersonales del profesor de apoyo a la autonomia
y controlador. Como variables personales tenemos la motivacion auténoma,
controlada y no motivacion y como variables resultantes tenemos la

satisfaccion/diversion y el aburrimiento.

Tabla 2
Sistema de variables
Contexto social
Estilos Apoyo autonomia Es cuando el profesor brinda opciones y
interpersonales alternativas a sus estudiantes.
Estilo controlador Es cuando el profesor dirige todas las
actividades en el aula.

Procesos personales

Motivaciones Auténoma Envuelve la regulacién del
comportamiento, en base a los intereses.
Controlada Es orientarse hacia las directrices que
establecen cdmo comportarse.
No motivacion Es cuando las personas creen que son

incapaces para realizar una tarea.
Resultantes

Satisfaccion / Es una evaluacién cognitivo-afectiva de la
Diversion satisfaccion general.
Aburrimiento Falta de interés o diversion por algo.
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2.5.1 Sistema de variables

En la Tabla 2 se presentan las diferentes variables que forman parte del

estudio, asi como la descripcion de cada una de ellas.
2.6 Instrumentos

2.6.1 Estilos interpersonales del profesor.

Para medir el apoyo a la autonomia por parte del profesor se utilizo la version
corta del LCQ de Williams y Deci (1996) adaptada y validada al contexto mexicano
por Maldonado-Maldonado, Pacheco-Rios y Zamarripa (2017) (Tabla 3). Por su
parte, el estilo controlador del profesor se midié con los cuatro items de la Escala de
Profesor Controlador (Teacher Controllingness Scale [TCS]) de Jang, Reeve y Deci
(2010) (Tabla 3). En las instrucciones se pide que indiquen el grado de acuerdo con
los items, recogiéndose las respuestas en una escala de items politdbmicos de 7

puntos que oscila desde Muy en desacuerdo (1) a Muy de acuerdo (7).

Tabla 3
ltems que componen la escala de estilos interpersonales del profesor de educacion

fisica

En mi clase de Educacioén Fisica...

Apoyo a la autonomia
1. Siento que mi profesor me brinda opciones y alternativas
2. Me siento comprendido por mi profesor
3. Mi profesor me transmite confianza sobre mi capacidad para realizar bien las
actividades durante el curso
4. Mi profesor me motiva a que haga las preguntas
5. Mi profesor escucha como me gustaria hacer las cosas
6. Mi profesor trata de comprender como veo las cosas antes de sugerir una nueva
forma de hacerlas

Estilo controlador

7. Mi profesor trata de controlar todo lo que hago
8. Mi profesor es inflexible
9. Mi profesor utiliza un lenguaje fuerte
10. Mi profesor pone demasiada presion sobre mi
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La adaptacion al castellano del TCS se realiz6 atendiendo a los estandares
metodoldgicos internacionales recomendados por la International Test Comision para
adaptar correctamente test y escalas de unas culturas a otras (Muiz, 2000; Mufiiz y
Bartram, 2007). Para evitar imprecisiones, se combinaron los disefios de traduccion
directa e inversa de los items, segun el procedimiento parallel back translation
(Brislin, 1986). La evaluacion cualitativa de items (validez de contenido) se efectuo
mediante el juicio de cuatro expertos (Osterlind, 1989): dos en construccion de
escalas y dos conocedores del constructo a evaluar. Todos los items fueron
analizados y revisados hasta que se recogiese la dimension tedrica de la forma mas
clara y precisa. El encabezado fue: “En esta clase de educacion fisica...”. La nueva
version fue administrada a una muestra de 50 estudiantes de secundaria con edades
entre 12 y 18 afos. Los comentarios sobre instrucciones y forma de redaccion
supusieron cambios menores y tras una ultima revision por el equipo de

investigacion, se lleg6 a la version final del TCS adaptado a la EF (TCS-EF).
2.6.2 Motivacién

Los diferentes tipos de motivacién de los estudiantes se midié con la Escala
de Percepcion de Locus de Causalidad (Perceived Locus of Causality Scale) de
Goudas, Biddle y Fox (1994) adaptada y validada al contexto mexicano por

Zamarripa et al. (2016).

La escala esta compuesta de 20 items (Tabla 4) precedidos por el siguiente
encabezado “Participo en las clases de educacion fisica...” y compuesta por un total
de 20 items (cuatro por factor), que miden la motivacion intrinseca (e.g., “porque la
educacion fisica es divertida”), regulacion identificada (e.g., “porque quiero aprender
habilidades deportivas”), regulacion introyectada (e.g., “porque me sentiré mal
conmigo mismo si no lo hago”), regulacion externa (e.g., “porque es lo que se supone
que debo hacer”) y no motivacion (e.g., “pero en realidad siento que pierdo mi tiempo
en esta clase”). El instrumento se responde sobre una escala Likert de 1 (totalmente
en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo).
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Tabla 4

ltems que componen la escala de percepcion de locus de causalidad en la educacion
fisica

Participo en la clase de Educacion Fisica...
Motivacion Intrinseca

. Porque es divertida

. Porque me gusta aprender nuevas habilidades

. Porque es emocionante

. Porque disfruto como me siento mientras aprendo nuevas habilidades/técnicas
Regulacion Identificada

. Porque quiero aprender habilidades deportivas

. Porque es importante para mi hacerlo bien

. Porque quiero mejorar en los deportes

. Porque puedo aprender habilidades que tal vez puedan ayudarme en otras

areas de mi vida

A ON -

O ~NO O,

Regulacion Introyectada
9. Porque quiero que el maestro piense que soy buen estudiante

10. Porque me sentiré mal conmigo mismo si no lo hago
11. Porque quiero que mis compafieros piensen que soy habil
12. Porque me incomoda cuando no lo hago

Regulacion Externa
13. Porque me meteré en problemas si no lo hago
14. Porque es lo que se supone debo hacer
15. Para que el (la) maestro (a) no me grite
16. Porque es parte del reglamento

No motivacion

17. Pero realmente no sé por qué lo hago
18. Pero no entiendo por qué debemos tener esta clase
19. Pero en realidad siento que pierdo mi tiempo en esta clase
20. Pero no veo lo que estoy obteniendo de esta clase

2.6.3 Satisfaccion en la educacion fisica

Para medir satisfaccion/diversion y aburrimiento se utilizé la Escala de
Satisfaccion en el Deporte de Balaguer, Atienza, Castillo, Moreno y Duda (1997)
adaptada al contexto de la educacion fisica por BaenaExtremera, Granero-Gallegos,
Bracho-Amador y Pérez-Quero (2012). El SSI-EF consta de 8 items (Tabla 5) que
conforman dos subescalas que miden satisfaccion/diversion (5 items) y aburrimiento
(3 items) en la clase de educacion fisica. En las instrucciones se pide a los sujetos

que indiquen su grado de acuerdo con los items que reflejan criterios de diversion o
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aburrimiento, recogiéndose las respuestas en una escala de items politomicos de 5

puntos que oscila desde muy en desacuerdo (1) a muy de acuerdo (5).

2.7 Procedimiento

Se solicito autorizacion al Director de Educacion del H. Ayuntamiento de
Benito Juarez, Sonora, mediante una entrevista personal para informarle de los
objetivos de la investigacion y del deseo de contar con su colaboracion y
posteriormente se contactd con los directores de las escuelas primarias participantes

en la muestra del estudio, para solicitar su autorizacion.

Tabla 5

ftems que componen la escala de satisfaccion en la educacion fisica

Satisfaccion/diversion
01 Normalmente me divierto en la clase de educacidn fisica
05 Normalmente encuentro la educacion fisica interesante
06 Cuando hago educacion fisica parece que el tiempo vuela
07 Normalmente participo activamente en las clases de educacion fisica
08 Normalmente me lo paso bien haciendo educacion fisica

Aburrimiento
02 En las clases de educacion fisica a menudo suefio despierto en vez de pensar
en lo que hago realmente
03 En las clases de educacion fisica normalmente me aburro
04 En educacion fisica deseo que la clase termine rapidamente

La recopilacion de datos se realizé en los horarios de clases. Los alumnos
contestaron a las preguntas de los cuestionarios en un escenario acorde para su
aplicacién. En todo momento se garantizé el anonimato y la confidencialidad de los
datos obtenidos. Antes de la administracion de los cuestionarios los alumnos
recibieron las instrucciones correspondientes y se les indicd que si requerian ayuda
la solicitaran, por lo que, al menos un investigador estuvo presente durante la
aplicacion. Se cuidod que la aplicacidon de los cuestionarios se realizara al mismo
tiempo con todos los alumnos que participaron en la investigacion. Se solicitdé que no

estuvieran presentes las figuras de autoridad durante la administracion de los
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cuestionarios, tales como el director o maestro de grupo, ya que esto es fundamental

para lograr el mayor grado de sinceridad de las respuestas.

Se solicitd a la licenciatura en entrenamiento deportivo 8 alumnos los cuales
participaron como aplicadores de los cuestionarios. El aplicador dio una explicacion
previa a los alumnos de 5to y 6to afio de escuelas primarias, permaneciendo con
ellos hasta que terminaron el llenado de los cuestionarios aclarando cualquier duda

que tuvieran los alumnos.

Se realizé un adiestramiento previo a los aplicadores del cuestionario en tres
sesiones: en la primera se les expuso por medio de una presentacion el proyecto de
tesis para que lo conocieran y pudieran dar explicaciones basicas al momento de
estar aplicando el cuestionario y evitar explicaciones erréneas que pudieran
influenciar a los participantes al momento de contestar los cuestionarios, en la
segunda sesion respondieron los instrumentos para que se familiarizaran con ellos y
en caso de que existiera algun termino que se les dificulte atenderlo de inmediato
para que de igual forma ellos al aplicar los cuestionarios pudieran responder las
dudas, y en la tercera sesidn los alumnos aplicaron el instrumento a diferentes
grupos , y asi, poder analizar la explicacion que dio y la forma de desenvolverse al

momento que aplico el instrumento.

2.8 Procesamiento de datos

En primer lugar, se realizaron analisis descriptivos y de fiabilidad de las
escalas utilizando el programa estadistico SPSS Statistics V.24.0. Se considerara
que la distribucion de los datos es normal cuando los indices de asimetria y curtosis
se encuentren en un rango entre -1 y 1 (Ferrando y Anguiano-Carrasco, 2010;
Muthén y Kaplan, 1985, 1992).

La consistencia interna de cada sub-escala de los instrumentos se evaluo
mediante el alfa de Cronbach (1951), el coeficiente de fiabilidad compuesta
(Composite Reliability [CR]) basada en el analisis factorial confirmatorio y la varianza

media extraida (AVE - Average Variance Extracted). A modo global se considerara
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que los valores de alfa mayores de .70 indican una fiabilidad buena y aceptable. El
CR, también conocido como coeficiente omega de McDonald, se interpreta como el
alfa de Cronbach pero tiene en cuenta las interrelaciones de los constructos
extraidos. El valor estadistico debe ser mayor a .70 de acuerdo a las reglas de
valoracion clasicas admitidas (Prieto y Delgado, 2010). Por su parte, la AVE refleja la
cantidad total de la varianza de los indicadores recogida por el constructo latente.
Cuanto mayor sea su valor, mas representativos son los indicadores de la dimension
critica en la que cargan. En general, se sugiere que su valor debe exceder del .50
(Bagozziy Yi, 1988; Hair, Black, Babin, Anderson, Tatham., 2009).

En segundo lugar, se realizaron analisis factoriales confirmatorios (AFC) de los
instrumentos del estudio con el programa LISREL 8.80 (Joreskog y Sorbom, 2006).
Se pusieron a prueba tres modelos. Para la escala de los estilos interpersonales se
puso a prueba un modelo de dos factores, los cuales representan el estilo de apoyo a
la autonomia y el estilo controlador. Para la Escala de Percepcion de Locus de
Causalidad se puso a prueba un modelo de tres factores los cuales representan la
motivacion autonoma, la motivacion controlada y la no motivacién. Por ultimo, se
puso a prueba un modelo de dos factores que representan la satisfaccion/diversion y

el aburrimiento en la clase de educacion fisica.

Debido a que el tamafio de la muestra no nos permitia realizar los AFC con el
meétodo de minimo cuadrados ponderados (Weighted Least Squares [WLS)), los
analisis se realizaron con el método de Maxima Verosimilitud (Maximum Likelihood
[ML]) utilizando como input la matriz de correlaciones policdricas y la matriz de

covarianzas asintoticas.

En tercer y ultimo lugar, se puso a prueba el modelo total de medida que
resulta equivalente a un modelo factorial confirmatorio, poniendo ademas a prueba la
validez divergente de las variables latentes. Asimismo, se puso a prueba el modelo
de ecuaciones estructurales hipotetizado (véase Figura 1), utilizando variables
latentes. Al igual que para los AFC, las matrices input que se utilizaron fueron las de

correlaciones policéricas y de covarianzas asintéticas, y el método de estimacion fue
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el de Maxima Verosimilitud, utilizando el programa LISREL 8.80 (J6reskog y Sérbom,
2006).

La adecuacién de los modelos fue analizada a través de diferentes indices de
ajuste: el valor chi-cuadrado dividido por los grados de libertad (x%/gl), el indice de
ajuste no normativo (NNFI), el indice de ajuste comparativo (CFl), la raiz cuadrada
promedio del error de aproximacion (RMSEA) y la raiz cuadrada estandarizada del
residual (SRMR). Segun Hair, Black, Babin, y Anderson, (2010) un cociente y?/g/
inferior a cinco indica un buen ajuste del modelo. Valores de CFl y NNFI por encima
de .90 indican un ajuste aceptable (Hu y Bentler, 1995). Para el RMSEA y el SRMR,
se consideran aceptables valores entre .05 y .10 (satisfactorio igual o inferior a .08;
Cole y Maxwell, 1985).

Motivacién
Auténoma

Satisfaccion/
Diversion

Apoyo
Autonomia

Motivacién
Controlada

Estilo
Controlador

Aburrimiento

No Motivacion

> Relacion positiva
-------- » Relacion Negativa

Figura 1. Modelo hipotetizado del estudio
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Resultados

Capitulo 3. Resultados

3.1 Analisis preliminares: Propiedades psicométricas de los instrumentos

A continuacion, se presentan los estadisticos descriptivos (media, desviacion

tipica, asimetria y curtosis) de cada uno de los instrumentos utilizados en el estudio.

Asimismo se presentan los resultados de los analisis de fiabilidad y de estructura de

los instrumentos.

3.1.1 Estilos interpersonales

3.1.1.1 Estadisticos descriptivos.

Tabla 6

Escala de estilos interpersonales. Descriptivos y normalidad

No Sub escala M DT Asimetria Curtosis
Apoyo a la autonomia
1 ...siento que mi profesor me brinda , o4 5 5¢ - 60 105
opciones y alternativas
2 ...me siento comprendido por mi profesor 5.07 2.03 -.64 -.80
...mi profesor me transmite confianza sobre
3 mi capacidad para realizar bien las 5.23 2.02 -.81 -.58
actividades durante el curso
4 ...Mmi profesor me motiva a que hagalas , ,, 5 5g Y 1.34
preguntas
5 ...mi profesor escucha como me gustaria 455 297 .38 1.91
hacer las cosas
...mi profesor trata de comprender como
6 veo las cosas antes de sugerir una nueva 4.71 2.09 -.44 -1.04
forma de hacerlas
Estilo controlador
7 .mi profesor trata de controlar todo lo que  , 39 5 54 24 1.43
hago
8 ...mi profesor es inflexible 3.68 2.36 18 -1.47
9 ...mi profesor utiliza un lenguaje fuerte 3.42 2.37 37 -1.39
...mi profesor pone demasiada presién i
10 sobre mi 3.02 2.31 .65 1.15

Nota. M = Media, DT = Desviacion Tipica. Rango: 1 —7.
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En la Tabla 6 se muestran los resultados descriptivos de la escala de apoyo a
la autonomia y estilo controlador. Los resultados de la asimetria y curtosis revelan
una distribucion no normal ya que la mayoria de los valores de asimetria y curtosis

se encuentran fuera del rango (-1, 1).

3.1.1.2 Analisis Factorial Exploratorio (AFE)

Siguiendo las recomendaciones de estudios recientes (Lloret-Segura,
Ferreres-Traver, Hernandez-Baeza y Tomas-Marco, 2014), para examinar la
estructura factorial de los 10 items que componen el instrumento para medir los
estilos interpersonales se realizé un analisis factorial exploratorio utilizando el método
de factorizacién de minimos cuadrados no ponderados (unweighted least squares)
porque funciona bien cuando se trabaja con muestras pequefias, incluso, cuando el
numero de variables es elevado, especialmente si el numero de factores a retener es
pequefio (Jung, 2013) y aplicando un criterio de rotacion Oblicua (concretamente
Promax, Kappa = 4) ya que tedricamente los dos factores se encuentran

relacionados.

Tabla 7
Analisis factorial exploratorio de la escala de estilos interpersonales. Cargas
factoriales

e g Cargas
En Ia’ clase de educacion fisica ... factoriales
No Item AA EC

1 ...siento que mi profesor me brinda opciones y alternativas .54
2 ...me siento comprendido por mi profesor .45
...mi profesor me transmite confianza sobre mi capacidad para
3 . . o .64
realizar bien las actividades durante el curso
4 ...mi profesor me motiva a que haga las preguntas .46
5 ...mi profesor escucha como me gustaria hacer las cosas .62
6 ...mi profesor trata de comprender como veo las cosas antes 59
de sugerir una nueva forma de hacerlas
7 ...mi profesor trata de controlar todo lo que hago .35
8 ...mi profesor es inflexible 46
9 ...mi profesor utiliza un lenguaje fuerte .51
10 ...mi profesor pone demasiada presién sobre mi .63

Nota. AA = Apoyo a la Autonomia; EC = Estilo Controlador.
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La prueba de esfericidad de Barlett fue significativa (x>= 693.51, gl = 45; p <
.001) y el estadistico Kaiser-Meyer-Olkin fue mayor a .50 (KMO = .75) lo que indica
una adecuacion de los datos para realizar un AFE. Los resultados revelaron una
estructura factorial formada por dos factores (apoyo a la autonomia y estilo
controlador) con autovalores superiores a 1 y una varianza total acumulada del
43.13%.

3.1.1.3 Analisis Factorial Confirmatorio

La Figura 2 representa la estructura de la escala de estilos interpersonales del
profesor de educacion fisica. El modelo hipotetiza la existencia de dos variables
latentes exdgenas denominadas apoyo a la autonomia y estilo controlador. EI modelo
esta compuesto por 10 items que se agrupan en dos variables latentes. Los indices
de bondad de ajuste del modelo bi-factorial resulté satisfactorio (x%/gl = 2.73, NNFI =
94, CFl = .95, RMSEA = .05 y SRMR = .07). El modelo mostr6 cargas factoriales que
oscilan desde .61 hasta .85 para las aspiraciones intrinsecas, en tanto que para las
aspiraciones extrinsecas mostraron saturaciones factoriales que oscilan desde .37
hasta .69 (ver Figura 2). Todas las saturaciones factoriales de los items resultaron
estadisticamente significativas (p < .001), es decir, cada item constituye un indicador
fiable de la escala de la que forma parte.

3.1.1.4 Analisis de consistencia interna.

El analisis de fiabilidad revel6 que la eliminacion de ningun item mejoraba los
coeficientes de fiabilidad, por lo tanto, se mantuvieron todos los items de la versién
original. Los resultados del analisis de fiabilidad revelaron una consistencia interna
aceptable para el apoyo a la autonomia (o =.72), y pobre para el estilo controlador
(o = .55).

Por otro lado, la sub-escala de apoyo a la autonomia present6 una fiabilidad
compuesta de .77, superando el valor minimo aceptable de.70 (Hair, Black, Babin,
Anderson, y Tatham 2009), sin embargo, la fiabilidad compuesta de la sub-escala del
estilo controlador fue de .62, ligeramente por debajo de dicho valor criterio.
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Finalmente, para las dos sub-escalas se logro una varianza media extraida, la sub-

escala de apoyo a la autonomia obtuvo un valor de .36 y de .30 para el estilo

controlador.
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Figura 2. Analisis factorial confirmatorio de la escala de estilos
interpersonales del profesor de educacion fisica

3.1.2 Motivacion

3.1.2.1 Estadisticos descriptivos.

En la Tabla 8 se muestran los resultados descriptivos de la escala de apoyo a

la autonomia y estilo controlador. Los resultados de la asimetria y curtosis revelan

una distribucion no normal ya que la mayoria de los valores de asimetria y curtosis

se encuentran fuera del rango (-1, 1).
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Tabla 8

Escala de percepcion de locus de causalidad. Descriptivos y normalidad

No Sub escala M DT Asimetria Curtosis
Motivacion Auténoma
1 ...porque es divertida 6.02 1.84 -1.74 1.65
...porque me gusta aprender nuevas i
2 habilidades 6.07 1.66 1.76 2.06
3 ...porque es emocionante 6.05 1.65 -1.71 1.94
4 ...porque disfruto como me siento mientras 575 183 -137 77

aprendo nuevas habilidades/técnicas.
...porque quiero aprender habilidades

5 . 6.15 157 -1.88 2.65
deportivas.
6 ...porque es importante para mi hacerlo bien 6.04 1.62 -1.68 1.83
7 ...porque quiero mejorar en los deportes 6.14 1.58 -1.88 2.68
...porque puedo aprender habilidades que tal
8 vezpuedan ayudarme en otras areasdemi 5.82 1.75 -1.41 .99
vida.
Motivacion Controlada
9 ..-porque quiero que el (la) maestro (a) piense 533 210 .97 41
que soy buen estudiante.
10 ...porque me sentiré mal conmigo mismo si 443 242 -305 -1.49
no lo hago
11 .-porque quiero que mis companeros 463 230 -410 1.31
piensen que soy habil
12 ...porque me incomoda cuando no lo hago. 4.16 244 -135 -1.58
13 ...porque me meteré en problemas S|hr;og(l)o 304 245 009 -1.60
14 ...porque es lo que se supone quehggé);) 495 231 -699 21.10
15 ...para que el (la) maestro(a) no me grite. 4.01 251 -.033 -1.64
16 ...porque es parte del reglamento 4.71 2.38 -.484 -1.33
No Motivacion
17 ...pero realmente no sé porque lo hago 3.95 2.49 .002 -1.63
18 ...pero no entiendo porque debemos tener 359 254 240 1.64
esta clase.
19 ...pero en realidad _S|ento que pierdo mi 204 243 699 1.92
tiempo en esta clase.
20 ...pero no veo lo que estoy obteniendo de 390 2.60 064 1.72
esta clase.

Nota. M = Media, DT = Desviacion Tipica. Rango: 1 —7.
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3.1.2.2 Analisis Factorial Exploratorio (AFE)

Tabla 9.

Escala de percepcion de locus de causalidad. Cargas factoriales

Participo en esta clase de educacion fisica... fa%taors:ISes
No ltems MA MC NM
1 ...porque es divertida .71
2 ...porque me gusta aprender nuevas habilidades .73
3 ...porque es emocionante .68
4 ...porque disfruto como me siento mientras_ _aprendo,nuc_avas 71
habilidades/técnicas.
5 ...porque quiero aprender habilidades deportivas. .75
6 ...porque es importante para mi hacerlo bien .71
7 ...porque quiero mejorar en los deportes .61
8 ...porque puedo aprender habilidades que tal vez p_uegian 61
ayudarme en otras areas de mi vida.
9 ...porque quiero que el (la) maestro (a) piense que soy_buen 51
estudiante.
10 ...porque me sentiré mal conmigo mismo si no lo hago .58
11 ...porque quiero que mis companeros piensen que soy habil 71
12 ...porque me incomoda cuando no lo hago. .59
13 ...porque me meteré en problemas si no lo hago. .61
14 ...porque es lo que se supone que debo hacer. 51
15 ...para que el (la) maestro(a) no me grite. 51
16 ...porque es parte del reglamento 45
17 ...pero realmente no sé porque lo hago 71
18 ...pero no entiendo porque debemos tener esta clase. 72
19 ...pero en realidad siento que pierdo mi tiempo en esta clase. .63
20 ...pero no veo lo que estoy obteniendo de esta clase. .68

Nota. MA = Motivacion Autbnoma, MC = Motivacion Controlada, NM = No Motivacion
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Siguiendo las recomendaciones de estudios recientes (Lloret-Segura,
Ferreres-Traver, Hernandez-Baeza y Tomas-Marco, 2014), para examinar la
estructura factorial de los 20 items que componen el instrumento para medir los tipos
de motivacién se realizé un analisis factorial exploratorio utilizando el método de
factorizacion de minimos cuadrados no ponderados (unweighted least squares) y

aplicando un criterio de rotacion Oblicua (Promax, Kappa = 4).

La prueba de esfericidad de Barlett fue significativa (y?= 3700.22, g/ = 190; p<
.001) y el estadistico Kaiser-Meyer-Olkin fue mayor a .50 (KMO = .88) lo que indica
una adecuacion de los datos para realizar un AFE. Los resultados revelaron una
estructura factorial formada por tres factores (motivacion autbnoma, motivacion
controlada y no motivacion) con autovalores superiores a 1 y una varianza total
acumulada del 52.08%.

3.1.2.3 Analisis Factorial Confirmatorio

La Figura 3 representa la estructura de la escala de percepcion de locus de
causalidad. El modelo hipotetiza la existencia de tres variables latentes exdgenas
denominadas motivacion autbnoma, motivacion controlada y no motivacion. El
modelo esta compuesto por 20 items que se agrupan en tres variables latentes. Los
indices de bondad de ajuste del modelo tri-factorial resultd satisfactorio (x%/gl = 2.88,
NNFI = .97, CFl = .98, RMSEA = .06 y SRMR = .09). El modelo mostr6 cargas
factoriales que oscilan desde .69 hasta .84 para la motivacion autonoma, desde .56
hasta .71 para la motivacion controlada y desde .75 hasta .80 para la no motivacién
(ver Figura 3). Todas las saturaciones factoriales de los items resultaron
estadisticamente significativas (p < .001).

3.1.1.4 Anadlisis de consistencia interna.

El analisis de fiabilidad revel6 que la eliminacion de ningun item mejoraba los
coeficientes de fiabilidad, por lo tanto, se mantuvieron todos los items de la versién
original. Los resultados del analisis de fiabilidad revelaron una buena consistencia
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interna para la motivacion auténoma (a =.88), la motivacién controlada (o =.80) y la

no motivacion (o = .79).

Motivacién
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38 MAO6 69
46 MAO7

53

o8

51 MC11 -56

-.03

Motivacién
Controlada

No Motivacién

Figura 3. Analisis factorial confirmatorio de la escala de
percepcion de locus de causalidad en la educacion fisica.
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compuesta de .93, y de .85 para la motivacion controlada y no motivacion, es decir,
las tres sub-escalas superaron el valor minimo aceptable de.70 (Hair, Black, Babin,

Por otro lado, la sub-escala de la motivacion autonoma presenté una fiabilidad

Anderson, y Tatham 2009). Por su parte, las sub-escalas de la motivacion autonoma

y la no motivacion, mostraron valores adecuados para la varianza media extraida con

un coeficiente omega de .61, y.59 respectivamente, no obstante, la sub-escala de la

motivacion controlada, obtuvo un coeficiente de .42, ligeramente por debajo del valor

criterio.

3.1.3 Estilos interpersonales

3.1.3.1 Estadisticos descriptivos.

Tabla 10

ftems que componen la escala de satisfaccion en la educacion fisica

No Sub escala M DT Asimetria Curtosis
Satisfaccion/diversion
1 Normalme_n,te rp(_a divierto en la clase 448 112 218 3.75
de educacion fisica
5 qumglmente encuentro la educacion 417 1.08 133 61
fisica interesante
6 Cuando_ hago educacion fisica parece 386 1.50 - 91 _63
que el tiempo vuela
7 Normalmente part|C|p_<? ac'tl\_/amente en 435 407 1,59 220
las clases de educacion fisica
8  Normalmente me lo paso bien 447 116  -1.66 265
haciendo educacion fisica
Aburrimiento
2 Enlas clases de educacion fisica a
menudo suefio despierto en vez de 252 1.59 44 -1.31
pensar en lo que hago realmente
3 Enlas clases de educacion fisica 193 142 197 24
normalmente me aburro
4  En educacion fisica deseo que la clase 210 152 94 76

termine rapidamente

Nota. M = Media, DT = Desviacién Tipica. Rango: 1 — 5.
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En la Tabla 10 se muestran los resultados descriptivos de la escala
satisfaccion intrinseca. Los resultados de la asimetria y curtosis revelan una
distribucion no normal ya que la mayoria de los valores de asimetria y curtosis se

encuentran fuera del rango (-1, 1).

3.1.3.2 Analisis Factorial Exploratorio (AFE)

Siguiendo las recomendaciones de estudios recientes (Lloret-Segura,
Ferreres-Traver, Hernandez-Baeza y Tomas-Marco, 2014), para examinar la
estructura factorial de los ocho items que componen el instrumento para medir la
satisfaccion/diversion y aburrimiento, se realizé un analisis factorial exploratorio
utilizando el método de factorizacién de minimos cuadrados no ponderados
(unweighted least squares) y aplicando un criterio de rotacion Oblicua

(concretamente Promax, Kappa = 4).

La prueba de esfericidad de Barlett fue significativa (x?>= 693.51, g/ = 45; p <
.001) y el estadistico Kaiser-Meyer-Olkin fue mayor a .50 (KMO = .75) lo que indica
una adecuacion de los datos para realizar un AFE. Los resultados revelaron una
estructura factorial formada por dos factores (Satisfaccion/Diversion y Aburrimiento)

con autovalores superiores a 1 y una varianza total acumulada del 46.59%.

Tabla 11
Escala de satisfaccion en la educacion fisica. Cargas factoriales
e g Cargas
En la clase de educacion fisica ... factoriales
No [tem S/D A
1 Normalmente me divierto en la clase de educacion fisica 48
5 Normalmente encuentro la educacion fisica interesante .55
6 Cuando hago educacion fisica parece que el tiempo vuela .30
7 Normalmente participo activamente en las clases de educacion 51
fisica '
8 Normalmente me lo paso bien haciendo educacion fisica .54
2 En las clases de educacion fisica a menudo suefo despierto 49
en vez de pensar en lo que hago realmente '
3 Enlas clases de educacion fisica normalmente me aburro .64
4 En educacion fisica deseo que la clase termine rapidamente 49

Nota. S/D = Satisfaccion/Diversion; A = Aburrimiento.
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3.1.3.3 Analisis Factorial Confirmatorio

La Figura 4 representa la estructura de la escala de satisfaccion intrinseca de
la clase de educacidn fisica. El modelo hipotetiza la existencia de dos variables
latentes denominadas satisfaccién/diversion y aburrimiento. El modelo esta
compuesto por ocho items que se agrupan en dos variables latentes. Los indices de
bondad de ajuste del modelo bi-factorial resulté satisfactorio (y%/gl = 1.70, NNFI = .98,
CFI =.99, RMSEA = .04 y SRMR = .07). El modelo mostré cargas factoriales que
oscilan desde .69 hasta .84 para la motivacion autobnoma, desde .29 hasta .69 para la
satisfaccion/diversion y desde .42 hasta .89 para el aburrimiento (ver Figura 4).
Todas las saturaciones factoriales de los items resultaron estadisticamente

significativas (p < .001).
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Figura 4. Analisis factorial confirmatorio de la escala de
satisfaccion en la clase de educacionfisica.
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3.1.1.4 Analisis de consistencia interna

El analisis de fiabilidad revel6 que la eliminacion del item 6 mejoraria el
coeficiente alfa de .55 a .60 para la sub-escala de la satisfaccion/diversién, sin
embargo, al momento de realizar el AFC sin dicho item los resultados del modelo se
sobrestimaban, por lo que se tomo la decisién de mantener todos los items de la
version original. Los resultados del analisis de fiabilidad revelaron una consistencia
interna entre pobre y cuestionable para la satisfaccion/diversion (o =.55), y el

aburrimiento (o = .62).

No obstante, tanto la sub-escala de satisfaccion/diversion como la de
aburrimiento presentaron una fiabilidad compuesta por encima del valor minimo
aceptable (Hair, Black, Babin, Anderson, y Tatham 2009) de .71 para la
satisfaccion/diversion y de .74 para el aburrimiento. Finamente, el valor de la
varianza media extraida de la sub-escala de aburrimiento fue de .51, es decir, por
encima del valor minimo aceptable, o que no sucedi6 con la sub-escala de

satisfaccion/diversion cuyo valor estuvo por debajo de lo aceptable (AVE =.34).
3.2 Correlaciones entre variables

Tabla 12
Descriptivos y correlaciones entre las variables del estudio.
M DT 1 2 3 4 5 6

1. Apoyo a la Autonomia 4.82 1.39 1

2. Estilo Controlador 3.63 1.53 .15* 1

3. Motivacién Autonoma  6.00 1.24 .30** -.03 1

4. Motivacion Controlada 4.53 1.52 .20** .29** .34* 1

5. No Motivacion 360 197 11* 32 .00 .55 1

6. Satisfaccion/Diversion  4.27 .74 31* -06 .63* .26 -.03 1

7. Aburrimiento 219 114 -09* .33* -23* .26 .47* -14*
Nota. **p < .01, *p < .05
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Previo a la prueba del modelo hipotetizado, se realizdé un analisis de
correlacidn entre las variables involucradas en el estudio. Los resultados se muestran
en la Tabla 8 donde se destaca las relaciones positivas entre el apoyo a la
autonomia, la motivacion autbnoma vy la satisfaccion/diversion, las relaciones
positivas entre el estilo controlador, la motivacion controlada, la no motivacion y el
aburrimiento. La relacion positiva entre la motivacion auténoma y la
satisfaccion/diversion, y negativa con el aburrimiento, asi como la relacién positiva

entre la no motivacion y el aburrimiento.
3.3 Modelo de medida

Debido a que nuestro objetivo general pretende examinar la relacion entre los
estilos interpersonales del profesor, la motivacion y la satisfaccion/diversion y
aburrimiento de los estudiantes de quinto y sexto grado de primaria por medio de un
modelo de ecuaciones estructurales, hemos seguido la aproximacion de pasos

sugerida por Anderson y Gerbing (1988).

El primer paso consiste en examinar un modelo de medida para determinar si
los indicadores, es decir, los items de las variables latentes, se correlacionan con sus
factores de forma satisfactoria. Es necesario que el modelo de medida nos arroje
indices de ajuste satisfactorio para poder ejecutar con éxito el modelo de ecuaciones
estructurales hipotetizado.

En el modelo de medida se han considerado como variables latentes el estilo
de apoyo a la autonomia y estilo controlador de los profesores, la motivacion
autonoma, motivacion controlada y no motivacion, asi como la satisfaccion/diversion
y el aburrimiento de los nifios en la clase de educacion fisica. Todas las variables
latentes tienen como indicadores sus items, previamente comentados en los
apartados de AFC de los instrumentos. El modelo presenté indices de ajuste
aceptables: 2= 1232.45, gl = 644; p < .001; y*/gl = 1.91; NNF| = .87; CF| = .98;
RMSEA = .04; SRMR = .08 confirmando la validez divergente de las variables
latentes.
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Figura 5. Modelo de medida

3.4 Modelo de ecuaciones estructurales

Se puso a prueba el modelo de ecuaciones estructurales como segundo paso

de la aproximacion de Anderson y Gerbing (1988). En el modelo se hipotetiza que el

estilo de apoyo a la autonomia se relacionaran de manera positiva con la motivacion

autonoma y negativamente con la motivacion controlada y la no motivacién. Por lo

contrario, el estilo controlador del profesor se relacionaran de manera negativa con

motivacion autonoma y positivamente con la motivacion controlada y la no motivacion

(véase Figura 7).

Por otra parte, se hipotetizé que la motivacién autdbnoma se relacionarian de

forma positiva con la satisfaccion/diversion y negativamente el aburrimiento. Por lo

contrario, la motivacion controlada y la no motivacién se relacionarian de forma

negativa con la satisfaccion/diversion y positivamente con el aburrimiento.
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Los resultados del modelo de ecuaciones estructurales reveld indices de
ajuste satisfactorios: y> = 3129.12, g/ = 652, p < .001; y*/gl = 2.03; NNF| = .97; CFI =
.97;: RMSEA = .05, SRMR = .09.

En el modelo mostrado en la Figura 6 podemos observar que el estilo del
profesor de apoyo a la autonomia se relacion6 positivamente con la motivacion
autonoma. Por su parte, el estilo controlador se relacion6 negativamente con la
motivacion autonoma y positivamente con la no motivacion. La motivacion autonoma
se relaciono positivamente con la satisfaccion/diversion. La motivacion controlada y
la no motivacién se relacionaron positivamente con la satisfaccion/diversién y el

aburrimiento.

Ademas de los efectos directos sefalados en la Figura 6, el modelo también
mostro efectos indirectos del apoyo a la autonomia sobre la satisfaccion/diversion (3
= .38, p <.01) y el aburrimiento (§ =-.21, p <.01) a través de la motivacion autbnoma
y la no motivacion. Por su parte el estilo controlador mostro efectos indirectos sobre
la satisfaccion/diversion (B =-.21, p <.01) y el aburrimiento ( = .60, p <.01) a través

de la frustracion de las NPB.

En su conjunto, el modelo predijo el 21.4% de la varianza de la motivacion
autonoma, el 58.6% de la varianza de la motivacién controlada, el 73% de la varianza
de la no motivacion, 59.4% de la varianza de aburrimiento y 72.5 de la varianza de la

satisfaccion/diversion.
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Figura 6. Solucion estandarizada del modelo de relaciones entre los estilos interpersonales del
profesor, los tipos de motivaciony la satisfaccion/diversiény aburrimiento de los estudiantes
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4. DISCUSION, LIMITACIONES Y FUTURAS
LINEAS DE INVESTIGACION




Discusioén

Capitulo 4. Discusion

Con el propésito de contrastar los resultados del presente estudio, y el
enfoque tedrico inicialmente presentado, se integran en este apartado cada uno de

los objetivos e hipétesis para su discusion.
4.1 En relacién con el objetivo general

Analizar el papel predictor del estilo interpersonal de los profesores de
educacion fisica sobre los tipos de motivacion y éstos a su vez con el aburrimiento y
diversion en estudiantes de quinto y sexto afio de escuelas primarias de Benito

Juarez, Sonora.

El presente estudio pone a prueba un modelo en el que se hipotetizé el grado
en que los estudiantes perciben el apoyo de su profesor a las tareas de autonomia,
su estilo controlador y relacionado con los diferentes tipos de motivacion, y éstos a
su vez se relacionaron con la Satisfaccion/Diversion y Aburrimiento de los
estudiantes. Los resultados muestran que la percepcién de los estudiantes sobre el
apoyo que el profesor brinda a la autonomia, la competencia y las relaciones se
asociaron de forma positiva con la motivacion autbnoma. Contrario a nuestra
hipdtesis, el estilo controlador no se asocio de forma significativa con la motivacion

controlada.

4.2 En relacién con los objetivos especificos

Objetivo 1. Relacionar el estilo interpersonal de apoyo a la autonomia del
profesor de EF con la motivacion autdnoma, la motivacion controlada y la no

motivacion del estudiante.
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4.2.1 Apoyo a la autonomia.

Respecto a la asociacion entre el apoyo del profesor y las regulaciones mas
autonomas de la motivacion en las clases de educacion fisica, nuestros resultados
también concuerdan con estudios previos (Zhang et al., 2011; Standage, Duda y
Ntoumanis, 2006) y confirman que si el profesor adopta un estilo interpersonal que
apoye la autonomia del alumno, si le proporciona 6ptimos desafios y buenas
relaciones, incrementando sus niveles de autodeterminacién para participar en la

clase de educacion fisica, y disminuye su no motivacion.

4.2.2 Regulaciones motivacionales

En cuanto a la influencia de los diferentes tipos de motivacién sobre
satisfaccion/diversion y aburrimiento, los resultados de este estudio revelaron que la
satisfaccion/diversion se asocié positivamente con la motivacion autobnoma, mientras
que el aburrimiento se asocié negativamente con dicha motivacion y positivamente

con la no motivacion.

Por el contrario, aquellos que se sienten no motivados para participar en la
clase, se sienten enojados durante ella. Contrariamente a lo hipotetizado, la
motivacion controlada no se asocid de forma significativa con los afectos de los
estudiantes, aunque si se aprecid una relacion positiva y significativa con la
satisfaccion/diversion. Este resultado es consistente con trabajos previos (Standage,
Duda y Ntoumanis, 2005; Ntoumanis, 2001) lo que hace necesario realizar mas
estudios que aporten informacion a la hipotetizada relacion entre la motivaciéon

controlada y sus consecuencias desadaptativas.
4.2.3 Satisfaccion/diversion y aburrimiento.

En el presente estudio, se analizaron estas variables como resultantes de las
relaciones antes mencionadas, para dicha escala utilizada se encontré un valor alfa

de Cronbach de .71 para la satisfaccion/diversion y de .74 para el aburrimiento.
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Objetivo 2. Relacionar el estilo interpersonal controlador del profesor de EF
con la motivacion autbnoma, la motivacion controlada y la no motivacion del
estudiante.

La motivacion controlada se asocio de forma positiva y significativa con la
satisfaccion/diversion. Este resultado es consistente con trabajos previos (Standage,
Duda y Ntoumanis, 2005; Ntoumanis, 2001) lo que hace necesario realizar mas
estudios que aporten informacion a la hipotetizada relacion entre la motivaciéon
controlada y sus consecuencias desadaptativas.

Objetivo 3. Relacionar la motivacién autonoma del estudiante con la
satisfaccion/diversion y aburrimiento de la clase de EF.

Estos resultados van en la linea de estudios realizados en el contexto de la
educacion fisica (Grasten, Jaakkola, Liukkonen, Waat, 2012; Bryan, Solmon, 2012) y
muestran que los estudiantes que tienen una motivacion autonoma durante la clase
de educacion fisica experimentan mas sensaciones positivas de dicha participacion
(como placer y satisfaccidon derivada de hacerlo) y menos sensaciones negativas
derivadas de dicha participacion (como sentirse enojados).

Objetivo 4. Relacionar la motivacion controlada del estudiante con la
satisfaccion/diversion y aburrimiento de la clase de EF.

Como indican estudios previos (Standage, Duda y Ntoumanis, 2005) puede
ser que los antecedentes de las regulaciones menos autodeterminadas sean
distintos en el contexto de la educacion fisica en relacidn con otros contextos
sociales, y que el apoyo que brinda el profesor no reduzca las presiones externas a
las que los alumnos se ven sometidos para realizar sus actividades en el ambito
académico (ejemplo, culpa, obligacion, castigo, etc.).

Objetivo 5. Relacionar la no motivacion del estudiante con la
satisfaccion/diversion y aburrimiento en la clase de EF.

Nuestros hallazgos remarcan la importancia del apoyo que el profesor deberia
brindar a la autonomia y competencia de los estudiantes y las relaciones entre los
mismos durante la sesién de educacion fisica, ya que este tipo de ambientes sociales
fomentan la motivacién mas auto-determinada, con lo que se incrementan las

experiencias positivas en la clase y sensaciones de bienestar, disminuyendo al
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mismo tiempo el aburrimiento y las sensaciones de malestar. Asimismo, el contraste
del papel mediador de la motivacion autonoma y de la no motivacion entre el apoyo
del profesor y los afectos de los estudiantes ha puesto de manifiesto que el papel
que juega la motivacién autbnoma es mas relevante que la no motivacion en su
relacién con el aburrimiento, indicando que cuando los alumnos perciben que sus
profesores les apoyan, se ve incrementada su motivacion autbnoma, lo que les lleva

a que aumente su bienestar y disminuyan sus experiencias de malestar.

No obstante, aunque en menor medida, la percepcidén de apoyo del profesor
por parte de los estudiantes posee un efecto significativo sobre la no motivacion
haciendo que ésta disminuya, lo que conlleva una disminucion del malestar

(Zamarripa et al., 2016).

Ademas, se ha confirmado que el papel mediador de la motivacion autbnoma
es igualmente relevante para aumentar la satisfaccion/diversion como para disminuir
el aburrimiento. Este trabajo tiene implicaciones teodricas y practicas, entre las
implicaciones tedricas podemos destacar la importancia de considerar el apoyo de
las necesidades psicologicas basicas, incluyendo el apoyo a la autonomia. Ademas,
se ha puesto de manifiesto la relevancia de fomentar la motivacion autonoma tanto
para incrementar, a través de ella, las experiencias de satisfaccién/diversion, como

para reducir las experiencias de aburrimiento.

Por otra parte, las implicaciones practicas del presente trabajo se centran
sobre el disefio de programas de formacidn y capacitacién que guien a los
profesores de educacion fisica a planificar, estructurar y desarrollar clases que
generen estilos interpersonales que fomenten los tres tipos de apoyo, con la finalidad
de que los estudiantes consigan experiencias positivas que les lleven a interesarse
por la educacion fisica dentro de la escuela y a adoptar estilos de vida saludables
fuera de ella.

El papel del docente es de gran relevancia, y no solo en la seleccion de
contenidos, sino también en la manera de tratarlos en el aula. Se puede trabajar con

contenidos no estereotipados tradicionalmente como masculinos y, ademas, tratarlos
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metodologicamente de tal manera que se incremente la percepcion de autonomia por
parte del alumnado, lo cual supondra, no solo una mayor motivacion o satisfaccion

en las clases, sino mas importancia a la EF y una mayor intencion de practica fisica
en tiempo libre. Creemos que el apoyo a la autonomia adquiere un papel relevante
en la EF si se quiere aumentar la motivacion y fomentar la adherencia hacia la
actividad fisica de ocio. Quienes no se sientan autbnomos en las practicas de aula y
no desarrollen la iniciativa y toma de decisiones, dificilmente van a llevar esa practica

fuera del horario escolar.

Por todo ello, a nivel practico, creemos que el papel del docente es
fundamental en la adecuada seleccidén de contenidos, asi como su tratamiento
metodologico en el aula. En este sentido, un aspecto de interés y a tener en cuenta
es analizar el contexto del centro educativo con la intencion de que aquellos
contenidos tratados en clase puedan tener continuidad por parte de los alumnos
fuera de éste y el mayor numero de horas posible.

Por ultimo, es necesario resaltar la importancia del docente para generar
soporte de autonomia en el alumnado y de esta forma contribuir a la mejora de los

procesos de ensefanza en el area de EF.

4.3 En relacién con las hipétesis

H1. Se espera que el apoyo a la autonomia se relacione positivamente con la
motivacion autonoma y negativamente con la motivacion controlada y la no

motivacion.

Con los resultados obtenidos, es posible responder de manera afirmativa la
relacion que existe entre el apoyo a la autonomia y la motivacion autonoma, no asi
con la relacién que esperabamos que fuera negativa entre el apoyo a la autonomia y

la motivacion controlada y la no motivacion.
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H2. El estilo controlador del profesor se relaciona negativamente con la
motivacion autonoma y positivamente con la motivacioén controlada y la no

motivacion.

De acuerdo a los resultados obtenidos, es posible responder de manera
parcial esta hipotesis ya que se da una respuesta negativa entre estilo controlador y
motivacion autbnoma, no asi con la relacién positiva que esperabamos con la

motivacion controlada y una relacion positiva con la no motivacion.

H3. La motivacion autbnoma se relaciona positivamente con la

satisfaccion/diversion y negativamente con el aburrimiento.

De acuerdo a los resultados obtenidos, es posible responder de manera
parcial esta hipotesis ya que se da una respuesta positiva entre la motivacion
autonoma y la satisfaccion/diversion, no asi con la relacion negativa que

esperabamos entre la motivacion autonoma y el aburrimiento.

H4. La motivacion controlada se relaciona positivamente con el aburrimiento y

negativamente con la satisfaccion/diversion.

De acuerdo a los resultados obtenidos es posible responder de manera parcial
esta hipdtesis ya que se da una respuesta positiva entre la motivacion controlada vy el
aburrimiento, no asi con la relacion negativa entre motivacion controlada y

satisfaccion/diversion.

H5. La no motivacion se relaciona positivamente con el aburrimiento y

negativamente con la satisfaccion/diversion.

De acuerdo a los resultados obtenidos es posible responder de manera parcial
esta hipdtesis ya que se da una respuesta positiva entre la no motivacion y el
aburrimiento, no asi con la relacion negativa entre la no motivacion y la

satisfaccion/diversion.
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Capitulo 5. Conclusiones

Finalmente, los resultados de este estudio permiten generalizar los postulados
de la teoria de la autodeterminacion a otras poblaciones y contextos culturales, como
es el mexicano. Cuando los estudiantes de quinto y sexto afio de primaria reciben
sus calses de educacion fisica de forma que el maestro promueve la autonomia, hay

un mayor disfrute de la clase.

1.- De cuerdo al objetivo 1 los profesores de EF, deben considerar con gran
atencion el disefio y operacion de actividades que permitan o fomenten entre los
estudiantes el apoyo a la autonomia, ya que sera un contexto social, que impacte
positivamente en la motivacion intrinseca, y ésta a su vez, sera un excelente
mediador para generar resultantes positivas, como la Satisfaccion/Diversion, se debe
de analizar de la misma manera eliminar o excluir actividades que solo generan
malestar, en las cuales el alumno no encuentra una motivacion para efectuarlas y

esto a su vés ocaciona el Aburrimiento.

2.- Asi mismo, se deben de realizar mas estudios que aborden el estilo
controlador y los efectos que estos tienes sobre el aburrimiento, para determinar

cuales son las causas principales dentro de esta variable.

3.- El estilo interpersonal del profesor de EF influye de manera importante en
la motivacién autbnoma de los alumnos ya que propicia situaciones positivas que
promueven su participacion activa en la clase, a diferencia de los profesores en los

cuales predomina un estilo contolador que desencadena en el aburrimiento.

4.- Podemos afirmar de acuerdo a lo observado en nuestro estudio que el
estilo controlador del maestro de EF favorece que el alumno se aburra en clases y

no tenga una razon para trabajar en sus actividades.

5.- Es de suma importancia que los docentes tomen en cuenta que las

actividades asi como el estilo que en ellos predominen seran los que determinen el
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tipo de estudiantes que van a tener, si el maestro brinda apoyo a la autonomia es
muy factible que tendra alumnos satisfechos con lo que hagan, por el contrario si el
maestro mantiene un estilo controlador es mas comun que se tengan alumnos con

problemas de motivacion hacia las actividades y tareas que se les asignen.

Este estudio presenta algunas limitaciones relativas a las caracteristicas
especificas de la muestra de estudio ya que se trata de estudiantes de primarias en
el municipio de Benito Juarez. No obstante, estas limitaciones indican posibles
direcciones para futuras investigaciones, ya que seria interesante ampliar el estudio
con alumnos de primaria y realizar una recogida longitudinal de datos para fortalecer
las conclusiones sobre las relaciones de prediccion de las variables incluidas en el

estudio.
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ANEXO 1

Carta de solicitud de apoyo al Director de Educacién del

H. Ayuntamiento de Benito Juarez, Sonora.
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"UE

Lo fuorze dol saber, catimuars m osprity

Oficio No. 0001/2016.
Hermosillo, Sonora a 29 de noviembre de 2016.
“2016: Afio del Dialogo y la Reconstruccion”.

Mtro. Roberto Herrera Pérez
Director de Educacién

H. Ayuntamiento de Benito Judrez
Presente.-

Por este conducto aprovecho la oportunidad para saludarle y comunicarle que
estoy estudiando el Doctorado en Ciencias de la Cultura Fisica en la Universidad
Auténoma de Nuevo Ledn, con el tema “Estilos interpersonales del profesor y su
relacién con la motivacién y el aburrimiento/diversion en la clase de educacion
fisica”.

En este proyecto se va a trabajar con estudiantes de nivel primaria, por lo que
estamos solicitando el apoyo para poder realizar las aplicaciones de nuestros
instrumentos a utilizar, comprometiéndonos a informar de los resultados que, se
obtengan a los directores, padres de familia y supervisores de las instituciones
participantes.

Aprovecho la oportunidad para enviarle un cordial saludo.

Atentamente

“La Fuer el Saber Estimulara mi Espiritu”
Hector élix

Profes \’empo Completo.

C.c.p. Archivo

UNIVERSIDAD ESTATAL DE SONORA

Rectorfa

Rosales No. 189 Col. Centro, C.P. 83000, Hermosillo, Sonora,
México

Tel. (662 6 89 0100.
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UES

Le fuorza dof saber, ontindas m esprie

Oficio No. 0001/2016.

rermosillo, Sonora a 01 dz febrero de 2017.
“2017: Centenario de Ia Constitucién.
Paeto Social Supremo de los Mexicanos”

M, Jost . Reyn sldo Félix Nieblas
Dirccte

Escueln Primaric “Nifios Héroes”
Presenta..

For este conducto aprovecho la opvortunidaci para soludare v ~amunicarle aue
estoy estudiancdio el Doctorado an Clencias da o Cultura Fisica en la Universidad
Autdnomo ce Nusvo Ledn, con el tema “Estilos interpersonalas de! profesor y su
relacion con la motivacion y el eburrimiento/diversién en la close de educacién
fisic ™

fn aste orovecto se va a frabaiar con estudiantes de nivel primeria, por lo gue
estamas solicitondo el apoyo pare poder realizar las aplicacionss de nuestros
instrumentos o utilizar, comprometiéndonos o informar de ios rasuiiodos que se
obtencan o los directores, padres de famiic v supandicorar ce as instituciones

ortas

Aprovecho iz oocriunidad pars enviarle un coraial saludo.

stentaments
La Fuerza del Saber Estimularé mi Espiritu”

A VA

(A5

Yl ‘* @U E q

3 o LT ™ L

;ecjgm !f"f".;?.‘ Edlix cUnivepsisad Estatal de Sonora

: SOF ; Saber Estimuierg mi Es
rotesor ae \ ';.'g\mpc» SECARTARIA ACADEMICA

\ UNIDAD ACADEMICA SENITO JUAREZ

“hivn

Rosales Nc. 18¢ Col. Centro, C.P. 83000, Hermosilin, Sonorz,
México
Tel. (6626 82 0- 90.
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ANEXO 2

Cuestionario de estilos interpersonales
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INSTRUCCIONES PARA CONTESTAR EL CUESTIONARIO
Responde a las preguntas encerrando el nimero que identifique la respuesta que has
elegido.
En caso de equivocacion, tacha el error cometido y vuelve a encerrar el nUmero
correcto.

Si tienes alguna duda pregunta al encuestador antes de contestar.

En una escala del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 7 (Totalmente de acuerdo), dinos tu grado de

desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones referentes a las clases de Educacién

Fisica. Por favor, usa la siguiente escala para responder:

Totalmente en Medianamente de Totalmente
desacuerdo acuerdo de acuerdo
1 2 3 4 5 6 7

En mi clase de Educacion Fisica...

1 ...siento que mi profesor me brinda opciones y alternativas. | 1 2 3 4 5 6 7
2 ...me siento comprendido por mi profesor. | 1 2 4 5 6 7
3 | ...mi profesor me transmite confianza sobre mi capacidad para realizar | 1 2 3 4 5 6 7

bien las actividades durante el curso.
...mi profesor me motiva a que le haga preguntas. | 1 2 3 4 5 6 7
...mi profesor escucha cémo me gustaria hacer las cosas. | 1 2 3 4 5 6 7

...mi profesor trata de comprender cémo veo las cosas antesde | 1 2 4 5 6

sugerir una nueva forma de hacerlas.
7 ...mi profesor trata de controlar todo lo que hago. | 1 2 3 4 5 6 7
8 ...mi profesor es inflexible. | 1 2 3 4 5 6 7
9 ...mi profesor utiliza un lenguaje fuerte. | 1 2 3 4 5 6 7
10 ...mi profesor pone demasiada presion sobre mi. | 1 2 3 4 5 6 7
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ANEXO 4

Escala de locus de causalidad
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INSTRUCCIONES PARA CONTESTAR EL CUESTIONARIO
» Responde a las preguntas encerrando el nimero que identifique la respuesta que has
elegido.
» En caso de equivocacion, tacha el error cometido y vuelve a encerrar el nimero
correcto.
Si tienes alguna duda pregunta al encuestador antes de contestar.

Por favor, usa la siguiente escala para responder:

Totalmente en Medianamente de Totalmente
desacuerdo acuerdo de acuerdo
1 2 3 4 5 6 7

Participo en la clase de Educacion Fisica...

1 ..porque es divertida. | 1 2 3 4 5 6 7

2 ...porque me gusta aprender nuevas habilidades. | 1 2 3 4 5 6 7

3 ..porque es emocionante. | 1 2 3 4 5 6 7
4 ...porque disfruto como me siento mientras aprendo nuevas | 1 2 3 4 5 6 7

habilidades/técnicas.

5 ...porque quiero aprender habilidades deportivas. | 1 2 3 4 5 6 7

6 ..porque es importante para mi hacerlo bien. | 1 2 3 4 5 6 7

7 ..porque quiero mejorar en los deportes. | 1 2 3 4 5 6 7

8 ...porque puedo aprender habilidades que tal vez puedan ayudarmeen | 1 2 3 4 5 6 7

otras areas de mi vida.

9 ..porque quiero que el maestro piense que soy buen estudiante. | 1 2 3 4 5 6 7
10 ..porque me sentiré mal conmigo mismo si no lo hago. | 1 2 3 4 5 6 7
11 ...porque quiero que mis compafieros piensen que soy habil. | 1 2 3 4 5 6 7
12 ...porque me incomoda cuando no lo hago | 1 2 3 4 5 6 7
13 ...porque me meteré en problemas si no lo hago. | 1 2 3 4 5 6 7
14 ...porque es lo que se supone debo hacer. | 1 2 3 4 5 6 7
15 ..para que el (la) maestro(a) no me grite. | 1 2 3 4 5 6 7
16 ...porque es parte del reglamento. | 1 2 3 4 5 6 7
17 ...pero realmente no sé por qué lo hago. | 1 2 3 4 5 6 7
18 ...pero no entiendo por qué debemos tener esta clase. | 1 2 3 4 5 6 7
19 ..pero en realidad siento que pierdo mi tiempo en esta clase. | 1 2 3 4 5 6 7
20 ...pero no veo lo que estoy obteniendo de estaclase. | 1 2 3 4 5 6 7
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ANEXO 5

Escala de satisfaccion en el deporte
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INSTRUCCIONES PARA CONTESTAR EL CUESTIONARIO
» Responde a las preguntas encerrando el nimero que identifique la respuesta que has
elegido.
» En caso de equivocacion, tacha el error cometido y vuelve a encerrar el nimero
correcto.
Si tienes alguna duda pregunta al encuestador antes de contestar.

En una escala del 1 (Falso) al 5 (Cierto), dinos qué tan ciertas son las siguientes afirmaciones
referentes a las clases de Educacidn Fisica. Por favor, usa la siguiente escala para responder:

Falso Algo falso Ni falso ni verdadero Algo verdadero Verdadero
1 2 3 4 5
Falso Algo Indeciso Algo Cierto
falso Cierto
1 | Normalmente me divierto en las clases de educacidn fisica 1 2 3 4 5
2 | Enlas clases de educacidn fisica a menudo suefio despierto en 1 2 3 4 5
vez de pensar en lo que hago realmente
3 | Enlas clases de educacidn fisica normalmente me aburro 1 2 3 4 5
4 | En educacidn fisica deseo que la clase termine rapidamente 1 2 3 4 5
5 | Normalmente encuentro la educacion fisica interesante 1 2 3 4 5
6 | Cuando hago educacion fisica parece que el tiempo vuela 1 2 3 4 5
7 | Normalmente participo activamente en las clases de educacion 1 2 3 4 5
fisica
8 | Normalmente me lo paso bien haciendo educacion fisica 1 2 3 4 5
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