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Resumen 

El objetivo principal de esta tesis fue examinar las interrelaciones entre la 

presentación de las tareas con calidad por parte de los profesores, la motivación 

intrínseca de los estudiantes y su vitalidad subjetiva en el contexto de la educación 

física. Metodología: Este estudio es de tipo no experimental, transversal y 

correlacional. La población estuvo compuesta por 459 alumnos de sexto grado de 

primaria en la zona metropolitana de Monterrey, México. Se utilizaron tres 

instrumentos: la escala de presentación de las tareas, la escala de locus percibido 

de causalidad y la escala de vitalidad subjetiva. Resultados: Los análisis de 

asimetría y curtosis indicaron una falta de normalidad en los datos, por lo que se 

utilizó la rho de Spearman para determinar las correlaciones. Se encontró que la 

presentación de las tareas con calidad se correlacionó positivamente con la 

motivación intrínseca y la vitalidad subjetiva. Los análisis factoriales confirmatorios 

demostraron una buena consistencia interna y validez factorial de los instrumentos 

utilizados. Resultados: Los modelos estructurales (M1, M2 y M3) mostraron 

índices de ajuste adecuados, revelando una mediación total de la motivación 

intrínseca en la relación entre la presentación de las tareas y la vitalidad subjetiva. 

Discusión: Los hallazgos apoyan la Teoría de la Autodeterminación, sugiriendo 

que la calidad de la presentación de las tareas por parte del profesor influye 

significativamente en la motivación intrínseca y el bienestar psicológico de los 

estudiantes. La percepción de una presentación de las tareas con calidad mejora 

la vitalidad subjetiva de los alumnos, promoviendo un sentido de autonomía y 

competencia. El análisis de los modelos estructurales confirma que la motivación 

intrínseca mediatiza completamente la relación entre la presentación de las tareas 

y la vitalidad subjetiva, resaltando la importancia de crear un entorno de 

aprendizaje. Conclusión: La investigación proporciona evidencia empírica sobre 

la importancia de la presentación de las tareas con calidad en educación física y 

su impacto en la motivación intrínseca y la vitalidad subjetiva de los estudiantes. 

Se destaca la necesidad de que los profesores implementen estrategias 

pedagógicas que promuevan la autonomía y la motivación intrínseca para 

maximizar el bienestar y el rendimiento de los alumnos. 



 
 

Abstract 

The main objective of this thesis was to examine the interrelationships 

between the clear presentation of tasks by teachers, students' intrinsic motivation, 

and their subjective vitality in the context of physical education. Methodology: This 

study is non-experimental, cross-sectional, and correlational. The population 

consisted of 459 sixth-grade students in the metropolitan area of Monterrey, 

Mexico. Three instruments were used: the task presentation scale, the perceived 

locus of causality scale, and the subjective vitality scale. Results: Skewness and 

kurtosis analyses indicated a lack of normality in the data, so Spearman's rho was 

used to determine correlations. It was found that the clear presentation of tasks 

positively correlated with intrinsic motivation and subjective vitality. Confirmatory 

factor analyses demonstrated good internal consistency and factorial validity of the 

instruments used. Structural Model Results: The structural models (M1, M2, and 

M3) showed adequate fit indices, revealing a total mediation of intrinsic motivation 

in the relationship between task presentation and subjective vitality. Discussion: 

The findings support the Self-Determination Theory, suggesting that the quality of 

task presentation by the teacher significantly influences students' intrinsic 

motivation and psychological well-being. The perception of a clear task 

presentation enhances students' subjective vitality, promoting a sense of autonomy 

and competence. The structural model analyses confirm that intrinsic motivation 

fully mediates the relationship between task presentation and subjective vitality, 

highlighting the importance of creating a supportive learning environment. 

Conclusion: The research provides empirical evidence on the importance of clear 

task presentation in physical education and its impact on students' intrinsic 

motivation and subjective vitality. It underscores the need for teachers to 

implement pedagogical strategies that promote autonomy and intrinsic motivation 

to maximize students' well-being and performance. 
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Introducción 

Según los resultados realizados por la Encuesta Nacional de Salud y 

Nutrición (ENSANUT, 2018-19), el sobrepeso y la obesidad son problemas 

prevalentes en México, afectando tanto a las áreas urbanas como rurales. 

Aproximadamente un tercio de los niños en edad escolar y el 35% de los 

adolescentes presentan estas condiciones de salud (ENSANUT, 2018-19). 

Además, el 84.6% de los niños y adolescentes no cumplen con los criterios de 

actividad física (AF) establecidos por la Organización Mundial de la Salud (OMS, 

2020) para ser considerados físicamente activos. 

La Educación Física (EF) juega un papel crucial en fomento del ejercicio 

físico diario y en la adopción de hábitos de vida saludables entre niños y jóvenes 

(Digelidis et al., 2003; Gil et al., 2012; Grao-Cruces et al., 2023; Ortiz-Zorrilla et al., 

2023; Rodríguez et al., 2020). La calidad de la motivación y la experiencia positiva 

durante las (AF) en EF influyen significativamente en la participación continua en 

actividades físicas fuera del contexto escolar (Lentillon-Kaestner & Patelli, 2016; 

Navarro-Páton et al., 2018; Zueck et al., 2020; Walseth et al., 2018). 

Para que la EF sea efectiva, es necesario que los educandos sean 

competentes de utilizar lo aprendido en la vida diaria, contribuyendo así a la 

transformación social (López et al.,2016). La formación continua del profesorado 

es esencial para mejorar la gestión del aula, reflexionar sobre la práctica docente y 

proponer mejoras educativas (López et al., 2016). Andrews (2011) y Lape et al. 

(2014) subrayan la importancia de que el profesor cree un ambiente que propicie 

que sus estudiantes colaboren en cada una de las actividades. Es fundamental 

que la sesión de educación física se transforme en un entorno donde se 

promuevan prácticas positivas, favoreciendo el bienestar y fomentando hábitos 

saludables que obtengan en su vida diaria (Rodríguez et al., 2020). 

En los últimos años, los estudios sobre la dinámica del aula, especialmente 

desde la perspectiva de la Teoría de la Autodeterminación (SDT, Self-

Determination Theory, Ryan & Deci, 2017) en educación física, han cobrado 
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relevancia. Hall et al. (2011) señalan que la presentación de las tareas con calidad 

(PTC) es la práctica más indispensable del profesor en el proceso educativo en 

EF, siendo una herramienta crucial para la calidad de su formación (Hall et al., 

2011; Rink, 2019). 

Rink (1994) describe la presentación de tareas (PT) como el momento en 

que el docente informa a sus alumnos sobre lo que deben hacer y cómo deben 

hacerlo. Una PTC necesitan incluir las siguientes características: 1) explicaciones 

completas, claras y precisas de la tarea a realizar (Hall et al., 2011; Rink, 2019); 2) 

uso de un lenguaje sencillo y familiar, además de recurrir a conocimientos y 

experiencias previas de los estudiantes, realizando demostraciones paso a paso 

basadas en puntos cualitativos claves para una ejecución precisa (Chen et al., 

2011, Chen et al., 2012; Rink, 2019); 3) utilizar una cantidad adecuada de 

indicaciones, evitando el exceso para no generar confusión en los alumnos (Rink, 

2019); 4) explicación de las expectativas del docente y los objetivos a alcanzar al 

realizar la tarea (Chen et al., 2011; Chen et al., 2012); y 5) asegurarse que los 

alumnos han comprendido la actividad mediante la realización de preguntas (Rink, 

2019). 

Una PT bien desarrollada con estas características garantizará que los 

alumnos realicen lo que el profesor ha programado para la clase (Chen et al., 

2012; Rink, 2019), lo que a su vez permitirá una mayor optimización en al duración 

dedicada a la práctica de los movimientos (Hall et al., 2011). Durante la ejecución 

de la tarea, es inevitable cometer errores, como en cualquier contexto humano 

(Mouratidis et al., 2010). En este sentido, el papel del profesor es necesario para 

el momento de monitorear el rendimiento de sus alumnos para que mejoren en su 

práctica (Chen et al., 2012; Hattie & Timperley, 2007). 

Investigaciones recientes (Tristán et al., 2019; Vergara-Torres et al., 2020) 

han encontrado que la instrucción del profesor puede favorecer la satisfacción de 

las necesidades psicológicas básicas de los alumnos a través de la presentación 

de tareas, lo cual incide en un mayor índice de vitalidad subjetiva (VS), definido 

como la sensación de poseer energía y vigor para realizar las actividades 
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deseadas (Ryan & Frederick, 1997), siendo un guía destacado para el bienestar 

individual (Vlachopoulos et al., 2011). 

La motivación se describe como un proceso interno que impulsa a una 

persona hacia un objetivo específico, generando una acción consciente y la 

disposición para asumir el esfuerzo necesario para alcanzarlo. Esto incluye 

elementos como necesidades, deseos, tensiones, incomodidades y expectativas 

(Herrera & Zamora, 2014). La motivación es crucial para comenzar, dirigir, 

mantener y dejar de participar en actividades en la clase de  EF. La calidad del 

impulso motivacional resulta un papel crucial en este contexto, ya que influye 

directamente en el rendimiento para lograr el desarrollo motor deseado, incluida la 

continuidad en la práctica, como lo señalan estudios (Méndez-Giménez et al., 

2012; Moreno-Murcia et al., 2013b). 

La SDT, desarrollada por Ryan y Deci (2017), es una gran teoría 

extensamente investigada y citada, concentrándose en analizar en el 

comportamiento de las personas que se encuentran impulsados y regulados por 

interés propio. El punto fundamental de la motivación, es abarcar la regulación 

intrínseca, donde la ejecución de una acción surge del placer o la satisfacción 

personal, estando autodeterminada por la propia persona, la motivación 

extrínseca, la cual deriva de diversos factores externos que determinada el 

comportamiento, incluyendo la falta total de motivación, también identificada como 

no motivación (Ryan & Deci, 2000a). 

Estudios han encontrado la relación que existe entre el estilo del maestro 

para promover una vida saludable con bienestar en los alumnos (Sallis, 1994, 

1999; Zamarripa et al., 2016; Zueck et al., 2020). La literatura ha explorado el 

bienestar psicológico (BP) en tres enfoques distintos. El primero es el "enfoque del 

malestar mental", que define el bienestar psicológico como la inexistencia de 

síntomas clínicos como la ansiedad o la tristeza (Ryan & Deci, 2001; Zhang et al., 

2020). No obstante, existen enfoques centrados en elementos positivos del BP en 

lugar de solo la ausencia de lo negativo: la perspectiva hedónica y eudaimónica 

(Diener, 1984). 
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El enfoque eudaimónica se centra en el crecimiento del potencial humano y 

en el desempeño óptimo del ser humano (Ryff, 1989; Waterman, 1993); en 

cambio, la perspectiva hedónica se enfoca en maximizar las sensaciones de gusto 

y alegría con la vida. Según esta visión, el BP se describe por un nivel superior de 

emociones positivas y una disminución de emociones negativas (McDowell, 2010). 

De esta manera , las emociones positivas se describe como el estado en el que un 

sujeto se siente entusiasmado, con energía y atento, mientras que las emociones 

negativas están asociadas con sensaciones de molestia, ansiedad o indisposición 

(Gray & Watson, 2007; Watson et al., 1999). 

Otro enfoque del BP es el bienestar subjetivo, que implica la valoración 

general de la vida de un individuo e incluye aspectos cognoscitivos y emocionales 

(Diener, 1994). Este enfoque considera indicadores como la satisfacción con la 

vida, los sentimientos positivos y negativos, y el sentimiento de felicidad 

(Veenhoven, 2009). 

Los estudios de Garza-Adame et al. (2017), Esqueda- Valerio et al. (2024) y 

Vergara-Torres et al. (2021) han evidenciado que una PTC está relacionada con la 

satisfacción y las necesidades psicológicas básicas de los alumnos. Según la 

SDT, esta satisfacción se encuentra asociada con la clase de motivaciones más 

autodeterminada, especialmente con la motivación intrínseca (Ryan & Deci, 2002). 

No obstante, en el ámbito deportivo, es conocida la existencia de premios externos 

que influyen en la actuación de los alumnos (Dixon, 2018; Jetzke & Mutz, 2020). 

En este contexto, la SDT sostiene que las motivaciones con baja 

autodeterminación están relacionadas con bajo nivel de bienestar. 

La presente investigación es probar si el clima social que genera el docente 

a través de la PTC y su motivación intrínsecamente para que realizar la tarea por 

gusto o el valor que les despierte. Esta investigación se basa en la SDT y busca 

llenar un vacío en la investigación existente en México, explorando la relación de 

la PTC, regulación intrínseca y la VS en alumnos de EF. Las investigaciones han 

demostrado que los entornos sociales manipulados minimizan la regulación 
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intrínseca (Ryan & Deci, 2000a), mientras que los que ayudan en la autonomía, la 

impulsan. 

Esta investigación se llevará a cabo con un diseño no experimental, 

transversal y correlacional (Awang, 2012; Pandey & Pandey  2021), con una 

muestra de 459 participantes (238 hombres y 221 mujeres) pertenecientes al sexto 

año de primaria, con edades entre 10 y 12 años. Todos los participantes reciben 

clases de EF y provienen de escuelas públicas ubicadas en una zona 

metropolitana de Monterrey, Nuevo León.  

También exploramos la siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo influye 

la percepción de los estudiantes sobre la presentación de las tareas con calidad 

en la regulación intrínseca y cómo afecta esta regulación intrínseca en la vitalidad 

subjetiva en la clase de educación física? 

Para abordar esta pregunta de investigación, se ha establecido el siguiente 

objetivo general: explorar la interrelación entre la presentación de las tareas con 

calidad del profesor como un factor social, la regulación intrínseca como factor 

motivacional, y la vitalidad subjetiva en educación física. 

Se evaluarán tres modelos: 

• Modelo 1 (M1): Analiza la relación directa entre cómo los estudiantes 

perciben la calidad de la presentación de las tareas por parte del profesor de 

educación física y la vitalidad subjetiva de los alumnos. 

• Modelo 2 (M2): Examina las asociaciones en la secuencia: 

presentación de las tareas con calidad, regulación intrínseca, y la vitalidad 

subjetiva por parte de los alumnos. 

• Modelo 3 (M3): Identificar el posible rol mediador de la regulación 

intrínseca entre la percepción de la presentación de las tareas con calidad por 

parte del profesor de educación física y la vitalidad subjetiva de los estudiantes 

(ver Figura 1). 
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Figura 1 

Representación gráfica del Modelo Hipotetizado 
 

  

  

 

Para lograr el objetivo general establecido, se plantean los siguientes objetivos 

específicos:  

OE1: Valorar la percepción de los alumnos sobre la presentación de las 

tareas con calidad, la regulación intrínseca y su relación con la vitalidad subjetiva. 

OE2: Analizar los tipos y grados de relación entre la entre las diferentes 

variables que componen el modelo hipotetizado.  
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OE3: Determinar la existencia de algún tipo de mediación por parte de la 

relación intrínseca, entre la relación de la presentación de las tareas con calidad 

por parte del profesor y la vitalidad subjetiva. 

Después de revisar la literatura pertinente, se formulan las siguientes 

hipótesis:  

H1. La presentación de las tareas con calidad por parte del profesor se 

asociará de manera positiva con la vitalidad subjetiva de los alumnos.  

H2. La presentación de las tareas con calidad por parte del profesor se 

asociará positivamente tanto con la regulación intrínseca como con la vitalidad 

subjetiva de los alumnos. 

H3. La regulación intrínseca mediará la relación entre la presentación de las 

tareas con calidad por parte del profesor y la vitalidad subjetiva . 
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Fundamento Teórico 

Educación Física 

La importancia de la Educación Física  

La EF emerge como un factor clave en la educación de sus estudiantes, 

proporcionando habilidades mediante un enfoque dinámico y reflexivo, respaldado 

por estrategias didácticas motrices (Groa-Cruces et al., 2023; Renzi, 2009). La 

esencia de la EF radica en la organización psicomotriz, social y educativa, 

constituyendo un elemento esencial a lo largo de la vida de los estudiantes 

(Pastor, 2007). 

La clase de EF es considerada un espacio donde fomenta en sus estudiantes 

el gusto por realizar AF, por lo que la convierte en un medio con gran potencial 

para desarrollar sus capacidades cognitivas, físicas y socioafectivas que se 

pueden utilizar en la vida diaria (Abarca-Sos et al., 2015; Baghurst et al., 2015; 

SEP, 2017).  

Diversos estudios respaldan la capacidad de la clase de EF para involucrar a 

los jóvenes y niños en AF diarias y fomentar un estilo de vida sana (Abarca- Sos et 

al., 2015; Almagro et al., 2022; Digelidis et al., 2003). La EF se distingue del 

deporte y de otras AF en su capacidad de adaptarse para adaptarse a la 

participación de todos los alumnos, teniendo en cuenta sus habilidades, con el 

objetivo de realizar las tareas sugeridas por el docente dentro de la sesión 

(Lavega et al., 2014; Qi & Ha, 2012). 

Investigaciones (Cox et al., 2008; Granero- Gallegos et al., 2014), indica que 

los estudiantes motivados y que disfrutan de las clases de EF son más propensos 

para participar en actividades físicamente activas fuera del horario de la escuela. 

De acuerdo con Ryan y Deci (2017), la motivación intrínseca de los alumnos los 

lleva a interesarse por la actividad, experimentar mayor placer y sentirse más 

capaces de llevarla a cabo. Además, se ha observado que los alumnos con 

conductas favorables para la práctica física en EF, tienen probabilidades de 
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participar en AF fuera del contexto escolar (Baena- Extremera at et., 2012; Ruíz et 

al., 2010; Zueck et al., 2020).  

Sin embargo, existen estudiantes que no disfrutan de las vivencias que 

proporciona la EF (Gómez et al., 2006). Por lo tanto, las prácticas positivas en las 

sesiones de EF pueden lograr un papel fundamental para implicar a sus 

estudiantes en hábitos más saludables y activos (Alexandr et al., 2016; Beltrán-

Carillo et al., 2012). Beltrán-Carrillo et al. (2012), señalan que las experiencias 

negativas acumuladas en la EF y en las actividades deportivas fomentan la 

inactividad física. Por tanto, la EF escolar es un contexto idóneo para abordar 

estas conductas sedentarias, ya que una de sus principales finalidades es 

promover y fomentar la práctica regular de AF entre los estudiantes (McKenzie & 

Lounsbery, 2013; Oviedo et al., 2013). 

La figura del profesor es crucial para que se para que se produzca en el 

alumno el bienestar y la participación (Leal- Soto et al., 2014; Zamarripa et al., 

2016), así como para generar la motivación de sus alumnos y la adherencia de 

práctica de la AF fuera del contexto escuela, En este sentido, resulta esencial que 

el docente diseñe y realice actividades que resulten atractivas y motivadoras para 

los estudiantes (Moreno-Murcia et al., 2013b; SEP, 2017; Zueck et al., 2020). Por 

lo tanto, el ambiente que el maestro establece durante sesión, en conjunto con el 

tipo de motivación que los estudiantes obtengan con las tareas diseñadas, 

desempeñarán un papel crucial en la ejecución de las actividades (Coterón et al, 

2013). 

Forma de enseñar en sesión de educación física 

La clase de EF debe emplear condiciones de enseñanza consistentes y 

eficientes que promuevan el desarrollo de acciones motrices, contribuyendo así al 

desarrollo integral y armónico del estudiante (Palao et al., 2011). El profesor 

desempeña un papel crucial al valorar, conocer y ser capaz de interactuar con los 

estudiantes durante la sesión (Chen et al., 2012; Chen et al., 2014). 
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Para lograr las metas de la educación y la enseñanza, es esencial 

considerar tanto el desarrollo motor como el socio afectivo de los estudiantes 

(Aktop & Karahan, 2012; Chen et al., 2014). Los maestros deberán de adquirir 

conocimiento y destrezas concretas para llevar a cabo su profesión educativa con 

compromiso (Husain et al., 2015). 

La calidad de la clase de  EF permite a los alumnos desarrollar y 

fortalecerán habilidades, aptitudes físicas y disposición positiva para ser capaces 

en los ambientes de las AF (Chen et al., 2016). Los docentes deben de poseer 

conocimientos pedagógicos y habilidades didácticas del área (Chen et al., 2011; 

Kim & Ko, 2016). Además, deben tener la capacidad de identificar las 

particularidades individuales de los alumnos y su entorno en el que se lleva a cabo 

la enseñanza, motivando a los estudiantes a adoptar disposición positiva hacia la 

sesión (Husain et al., 2015; Nicaise et al., 2007). 

El plan de tarea se refiere a las actividades de enseñanza que el maestro 

elabora y planea para que sus estudiantes desarrollen en el transcurso de la clase. 

Es fundamental que estas tareas sean novedosas, variables (González-Cutre et 

al., 2010), estén directamente relacionadas con el nivel de desarrollo de los 

alumnos y estén diseñadas de manera gradual y ordenada. La cuidadosa elección 

y plan de las tareas, bajo estos principios, promueven la participación activa de los 

estudiantes y mejoran el éxito en la realización de las mismas (Ball & Forzani, 

2009; Chen et al., 2012; Chen et al., 2014; Rink, 2010).  

La PT se refiere a cómo el profesor comunica y explica la ejecución de las 

tareas o actividades de enseñanza para que el educando, comprenda lo que 

realizarán y sus aprendizajes anteriores y con los que están adquiriendo (Chen et 

al., 2012; Rink, 2010). Para garantizar una PTC, es fundamental que el docente 

informe el contenido de manera específica y detallada, utilizando ejemplos o 

imágenes pertinentes para facilitar la comprensión de los alumnos. Asimismo, 

debe destacar los elementos claves de la tarea y emplear ejemplos de condiciones 

verdaderas para describir su importancia (Chen et al., 2016; Rink, 2010). La 
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manera en que el docente presenta las tareas interviene lo que los alumnos 

aprenden y cómo comprenden lo que procederán a hacer (Chen et al., 2014).  

La organización de la clase se refiere a cómo el maestro estructura los 

medios de enseñanza, los medios didácticos, las zonas de trabajo y a los 

estudiantes durante la sesión, con el fin de tener un contexto de enseñanza 

provechoso y participativo que aprovechar el tiempo destinado a las tareas (Chen 

et al., 2012; Chen et al., 2014; Chen et al., 2016; Rink & Hall, 2008). 

Para que los estudiantes aprovechen al máximo las tareas sugeridas, el 

maestro debe observar su implicación de forma individualizada y grupal, 

evaluando continuamente su desempeño para identificar posibles problemas o 

dificultades. Luego, el docente debe de tomar decisiones para corregir, mejorar o 

ajustar la complicación de las tareas según sea necesario. Si los alumnos tienen 

obstáculos para comprender o realizar la tarea, es esencial que el maestro vuelva 

a explicar y demostrar la manera correcta de llevarlas a cabo. Una apropiada 

solución instruccional producirá en los estudiantes incremento de crecimiento y 

aprendizaje motor (Chen et al., 2012; Chen et al., 2014; Chen et al., 2016; Rink, 

2010).  

Para asegurar un conocimiento de calidad en EF, los docentes deben 

poseer destrezas que encaminan la planeación y el orden para diseñar 

experiencias educativas, hasta la muestra de comunicación instructiva y la 

reacción efectiva a la ejecución de sus estudiantes (Hodges & Franks, 2002; Chen 

et al., 2014). Es fundamental que los docentes cuenten con las habilidades 

necesarias para asegurarse que la enseñanza se lleve de forma armoniosa y 

eficaz (Aktop & Karahan, 2012). 

Presentación de las tareas 

Conceptualización  

La PT es un ámbito de intervención que utiliza constantemente el maestro 

en las sesiones de EF (Chen et al., 2012; Chen et al., 2016) es importante no solo 
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desde una perspectiva pedagógica, sino también como un factor significativo para 

el bienestar de los estudiantes (Garza-Adame et al., 2017). Por consiguiente, es 

relevante examinar cómo los maestros presentan las tareas, considerando la 

perspectiva de la SDT (Rayan & Deci, 2017, 2020) es relevante y necesaria para 

la enseñanza. 

La PT (Tristán et al., 2016) o también conocida como estructura (Rink, 

2019), es esencial antes de la realización de la ejecución hacia la acción motriz 

(Tristán et al., 2016). Se ha definido como la manera en que el docente transmite 

verbalmente a los alumnos qué hacer y cómo hacer antes de comenzar a realizar 

la acción de la tarea (Rink, 1994). Esto incluye tanto las comunicaciones verbales 

como no verbales del docente, tales como la descripción y la ejemplificación de las 

acciones que se realizará (Chen et al., 2012; Kelly & Melo, 2004; Piéron & da 

Costa, 1996; Rink, 2013; Tristán et al., 2016) una PTC requiere de poseer un 

plano cognitivo para desarrollar las destrezas de los alumnos (Magill, 1993; Rink, 

2019). 

Es importante mencionar que para el desarrollo del aprendizaje el maestro 

se apoya de las habilidades de aprendizaje de sus alumnos (Mackenzie & 

Lounsbery, 2013), El docente debe conocer los contenidos y propósitos de la 

educación y tener la hábil en transferir a sus educandos de manera específica, 

para lograr el potencial necesario para comenzar la participación dentro de la  

tarea (Rink, 2010). 

 Rink (2019) menciona que la PT es el tiempo en que el docente menciona 

a sus educandos que deben de realizar y cómo llevarlo a cabo. De otra forma, es 

la manera de hacerle saber cómo realizar el movimiento de la tarea de manera 

que sea fácil para los alumnos adaptar un plan motor y motivarse para participar 

(Rink, 1993, 2010). Esta comunicación se realiza de manera oral o no oral, lo que 

conlleva, explicar y demostrar el movimiento deseado por el maestro (Kelly & 

Melograno, 2004; Rink, 2010). Las muestras adecuadas y plenas son elementos 

necesarios de una PTC (Hall et al., 2011). 
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En la sesión de EF, se puede describir una tarea como aquellas 

actividades, movimientos y desafíos que ocurren en el aprendizaje dentro de la 

clase. Para Famose (1992), la tarea simboliza la capacidad de organizar una 

acción dirigida a un propósito con los siguientes factores: aclarar los efectos que 

se desean alcanzar, las limitaciones que le acompañan y qué indicaciones se 

deben considerar.  

 Sin embargo, para Siedentop (1998) la estructura se compone de 

propósitos y una serie de pasos que deben realizar. También, Parlebas (2008) 

entiende que la tarea es una organización de elementos que se deben de cumplir 

para lograr el objetivo, requiriendo la actuación de las acciones motrices de los 

alumnos.  

Para la sesión de EF, una tarea será relevante siempre que aborde 

procesos de enseñanza que despierten la importancia de los educandos y los 

enlaces con los conocimientos anteriores (Coral & Lleixá, 2013). Rink (2010) 

define que la PT como un paso necesario dentro del entorno educativo y la 

destreza del profesor de gran impacto, dado que representa para los alumnos una 

experiencia de aprendizaje.  

Desarrollo para una presentación de la tarea con calidad 

La capacidad de PTC para lograr un aprendizaje es una competencia 

indispensable que un docente de EF debe poseer (Peiró & Sanchis, 2004). 

Independientemente del tipo del tema de la tarea (juego motor, deporte, escolar 

etc.), la explicación siempre es una práctica de comunicación (Rink, 2010), por lo 

tanto, es crucial que el maestro conozca los aspectos indispensables para obtener 

una tarea con calidad al momento de presentársela a sus estudiantes.  

La PT es efectiva cuando los estudiantes desarrollan lo que el docente ha 

solicitado y la información es proporcionada es precisa (Rink, 2013). La habilidad 

para PT de manera que favorezca el conocimiento requiere tanto organización 
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como práctica (Rink, 2010). En este proceso, el maestro debe analizar varios 

elementos para explicar una PTC. 

La PT implica la comunicación, verbal como la no verbal, para los 

estudiantes sobre el motivo y la relevancia de lo que están por aplicar. También 

incluye la organización del grupo, el espacio y el tiempo para la práctica, y la 

transmisión del enfoque o el propósito de la clase (Rink, 1994). Es de importancia 

secuenciar la estructura de la PT de manera lógica. A continuación, en la Figura 2, 

se detallan todos los puntos. 

Figura 2 

Organización secuencial de la estructura de la presentación de la tarea de manera 
lógica (Rink, 2019). 

 

1. Introducción: Esta etapa marca el inicio donde el maestro menciona el 

significado y la relevancia de lo que enseña a los estudiantes. 

2. Organización: En esta fase, proporciona a los estudiantes información 

sobre condiciones de la organización, que engloba la disposición de los 

estudiantes, el área disponible, los recursos necesarios y la duración requerida 

para llevar a cabo la tarea. La organización se considera una condición previo 

esencial para la introducción efectiva (Doyle, 1984), ya que una gestión adecuada 

de estos elementos contribuye a prevenir interrupciones, reducir la indisciplina 
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(Rink, 1994), facilita el aprendizaje y optimiza la duración dedicada a la tarea 

(Brophy & Good, 1986). 

3. Desarrollo de la tarea: Esta fase abarca la intervención del profesor 

previa a la práctica, tanto verbales y no verbales, que incluyen la aclaración y la 

muestra precisa de las actividades o gestos técnicos (Chen et al., 2012; Rink, 

2013; Tristán et al., 2019) que realizarán los estudiantes. Cuando los alumnos 

escuchan y observan la demostración de la tarea, cuentan con información que los 

llevara a una acción con menos posibilidad de error. 

4. Objetivo: en esta fase final, es crucial que el profesor indique a los 

alumnos el aspecto específico del movimiento en el que debe de concentrarse 

para alcanzar el objetivo de la tarea y lo que se espera lograr al realizarlo (Rink,  

2019). 

Para garantizar una PTC, se requiere tener una orientación cognitivo que 

potencie las capacidades de los alumnos (Magil, 1993; Rink, 2019). Esta 

orientación cognitiva debe centrarse en destacar los aspectos cualitativos 

esenciales del movimiento requerido, los que son mencionados mediante pistas de 

enseñanza precisas, breves y en una cantidad adecuada para sus estudiantes 

(Chen et al., 2012; Rink, 2019). 

Enseguida se enumeran unos puntos recomendados por Rink, (2010) para 

efectuar una presentación efectiva y de calidad de las de las tareas. 

1. Captar el interés de sus estudiantes: Es esencial garantizar que los 

alumnos estén atentos y puedan oír y ver la instrucción. También es importante 

promover una postura posición adecuada y evitar que mantenerse sentados por 

largos períodos innecesarios. 

2. Organizar lo que se realizara y los elementos logísticos de la tarea. La 

manera en la que se estructura el aprendizaje y se organizan los aspectos 

logísticos de una tarea puede influir en la respuesta del estudiante. Es crucial 

separar claramente la explicación del contenido de la tarea de su organización 
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práctica. Por ejemplo, si se va a participar el juego de “quemados”, primero se 

debe de explicar el contenido de la actividad y luego su organización de los 

equipos. 

3. Mejorar la comunicación de tal manera que sea entendida: La claridad 

del docente se logra cuando coincide el movimiento de los estudiantes con lo que 

solicito su maestro. Es fundamental presentar la información de manera clara y 

lógica, hacer repeticiones de los elementos complejos y comprobar el 

entendimiento a través de preguntas. Asimismo, la PT debe ser dinámica, 

considerando la tonalidad, el ritmo del habla y los gestos no verbales. 

4. Escoger el método de transmitir. El maestro puede seleccionar para 

comunicar la tarea verbalmente, por medio de demostraciones u otros materiales 

visuales. La elección del método depende de la experiencia de los alumnos y de la 

complejidad de la tarea. Las demostraciones especialmente útiles para alumnos 

más jóvenes, ya que tienden a comprender mejor a través de la visualización. 

5. Seleccionar y organizar las oraciones o señales para el conocimiento. Es 

importante seleccionar y organizar cuidadosamente las oraciones o señales que 

se utilizarán. Estas son palabras o frases que identifican aspectos críticos del 

movimiento o habilidad. Deben reducirse a palabras clave y organizarse 

específicamente para el alumno. 

Mientas en la ejecución de la tarea, el docente les proporciona a sus 

alumnos diversas alternativas de organización, con el fin de estimular su 

participación en la decisión vinculada en la gestión y cultivar  su sensación de 

compromiso e implicación en el desarrollo de la clase. 

Con estas recomendaciones, una presentación de tareas de calidad implica 

una comunicación clara por parte del profesor y la responsabilidad de los alumnos 

para que se involucren activamente en la práctica. La claridad del maestro se 

evidencia cuando mira a los alumnos y comprueba su entendimiento al momento 
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de realizar la tarea, llevando a cabo lo que se le enseña tal cual lo explicó el 

profesor (Hall et al., 2011). 

Beneficios derivados de una presentación de tareas con calidad 

Chen et al. (2016), menciona que una presentación precisa y de alta calidad 

de la tarea en el transcurso de la clase de EF contribuye significativamente a la 

implementación de la práctica docentes efectivas. Esto se convierte en un medio 

fundamental para dotar a los alumnos de aprendizajes, habilidades y aptitudes 

físicas, preparándolos así como individuos competentes en diversas actividades 

físicas y obteniendo mayor compromiso en su desarrollo motor (Hall et al., 2011). 

Según Jones (1992), la PTC en la sesión de EF favorece la participación y 

dedicación del alumno, lo que contribuye a que las experiencias motrices sean 

más significativas y permitan el desarrollo de habilidades, conocimiento y valores. 

Durante la PTC, los alumnos tienen mayor probabilidad de colaborar conforme  a 

las expectativas del profesor. En contraste, de una presentación imprecisa de las 

tareas tiende a generar conductas motoras no deseados (Zmudy et al., 2009) y 

confusión acerca de los objetivos que se deben alcanzar al realizar la tarea. 

Las PTC desempeña un rol fundamental en potenciar la enseñanza y en la 

maximización del proceso de aprendizaje de los estudiantes (Hall et al., 2011). La 

presentación de tareas se origina en la pedagogía instruccional, siendo un 

componente fundamental de la educación. Al abordar el concepto de enseñanza 

en el contexto educativo, también se hace referencia a los procesos 

instruccionales que estimulan el aprendizaje y máxima participación de los 

estudiantes (Chen et al., 2011). 

Las funciones del profesor dentro del aula se observan a través de una 

metodología orientada hacia el aprendizaje. En relación con esto, Rosenshine 

(1983), llevo a cabo una lista de seis elementos instruccionales:  

1. Monitorear y verificar el trabajo del día anterior (cuando se requiere volverá 

a repetir) 
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2. Presentar nuevos contenidos y habilidades 

3. Realizar una práctica inicial con los alumnos (y verificar su comprensión) 

4. Proporcionar retroalimentación y modificaciones (y volver a aclarar si es 

fundamental) 

5. Impulsar prácticas individuales de los alumnos 

6. Realizar observaciones en diferentes tiempos 

Estudios relacionados sobre la presentación de las tareas en el ámbito de la 

educación física y el deporte 

Enseguida, se detallan algunos estudios que exploran la PT, en los campos 

del deporte y la EF. 

El estudio de Tristán et al. (2016) es notable por desarrollar y validar la 

Escala de Presentación de las Tareas por Parte del Entrenador (EPTE), un 

instrumento de autoinforme diseñado para evaluar cómo los entrenadores 

presentan tareas a los atletas. Utilizando un enfoque transversal, involucrando a 

830 atletas universitarios en el Estudio 1 y 677 en el Estudio 2, entre 17 y 29 años, 

quienes completaron la EPTE junto con cuestionarios sobre el estilo interpersonal 

del entrenador y la satisfacción o frustración de las necesidades psicológicas 

básicas.  

El estudio incluyó la traducción, formación de ítems, y análisis de fiabilidad y 

estructura factorial de EPTE. Los resultados demostraron que la EPTE es una 

instrumento válida y confiable para medir cómo los deportistas perciben la PT por 

parte de sus entrenadores. Además, proporcionaron evidencia de validez factorial 

y en relación con otras variables dentro del marco de la teoría de la SDT, lo cual 

fortalece su utilidad en contextos deportivos. 

Garza- Adame et al., (2017), llevaron a cabo un estudio con el propósito de 

investigar desde la perspectiva de la teoría de las Necesidades Psicológicas 

Básicas, la relación entre la PT como un factor social, cada una de las 

necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación) como 
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mediadores personales, y el BP, en deportista universitario. Participaon en el 

estudio 468 deportistas (302 hombres y 166 mujeres), con edades entre 

comprendidas entre 17 y 28 años.  

Los resultados obtenidos mediante el análisis de ecuaciones estructurales 

indicaron que la PT predice positivamente la satisfacción de las tres necesidades 

psicológicas (autonomía, competencia y relación), las cuales a su vez predicen de 

manera positiva la VS un indicador del bienestar. Los análisis de mediación 

revelaron que la satisfacción de las tres necesidades psicológicas básicas actúa 

como mediador completo entre la PT por parte del entrenador y el BP de los 

atletas universitarios.  

En conclusión, estos hallazgos destacan que la forma en que los 

entrenadores presentan las tareas influye significativamente en la satisfacción de 

las necesidades de autonomía, competencia y relación, las cuales a su vez están 

relacionadas con la VS de los atletas universitarios. Esto subraya la importancia 

que los entrenadores consideran la PT no solo como elemento pedagógico para 

mejorar el rendimiento deportivo, sino también como un factor crucial que puede 

impactar en la salud psicológica de los deportistas. Además, muestran que las 

necesidades psicológicas básicas son mediadores completos entre la forma en 

que se PT y el BP, enfatizando la importancia de satisfacer estas necesidades 

para influir positivamente en el bienestar de los atletas.  

Ramírez-Nava et al. (2023) llevaron a cabo un estudio con el propósito de 

examinar las relaciones entre la forma en que los entrenadores presentan las 

tareas, la satisfacción de las necesidades psicológicas de autonomía, competencia 

y relación en los deportistas, y su satisfacción con la vida y el burnout deportivo 

como indicadores de bienestar y malestar psicológico, respectivamente. 

Participaron 706 futbolistas (530 hombres y 175 mujeres) de diversos equipos 

representativos de una universidad. Los resultados del análisis de ecuaciones 

estructurales revelaron que la calidad en la PT se relacionaba positiva y 

significativamente con la satisfacción de las tres necesidades psicológicas 

básicas. Además, la satisfacción de estas necesidades de autonomía, 
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competencia y relación se asoció de manera positiva y significativa con la 

satisfacción con la vida de los deportistas, mientras que la falta de satisfacción con 

estas necesidades psicológicas se vinculó negativa y significativamente con el 

burnout deportivo. Los autores discutieron estos hallazgos en el contexto de la 

SDT, concluyendo que la calidad con la que los entrenadores presentan las tareas 

tiene un impacto significativo en la salud psicológica de sus futbolistas. En 

resumen, la forma en que un entrenador lleva a cabo la PT está relacionada con la 

satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de autonomía, competencia 

y relación en los jóvenes futbolistas, lo cual, a su vez, se relaciona con una mayor 

satisfacción con la vida y menores niveles de burnout. 

En un estudio realizado por Vergara-Torres et al. (2021), y sus 

colaboradores, se exploró un modelo basado en la SDT que examinaba la relación 

entre la percepción de la calidad de la instruccion impartidas por el profesor de EF 

(incluyendo la presentación de la tarea, la cantidad de retroalimentación correctiva 

y su percepción como legítima), la satisfacción de las tres necesidades 

psicológicas básicas y la VS en estudiantes jóvenes. Participaron 890 estudiantes 

(462 hombres y 428 mujeres) de sexto grado de primaria, con edades entre los 11 

y 13 años, que tenían entre una y dos clases de educación física por semana. Los 

resultados del análisis de ecuaciones estructurales indicaron asociaciones 

positivas y significativas entre las relaciones del modelo propuesto. 

Específicamente, se encontró que la de la PT y la cantidad de retroalimentación 

correctiva estaban relacionadas positivamente con la percepción legítima de esta 

retroalimentación, así como con la satisfacción de las necesidades de autonomía y 

competencia de los estudiantes, a su vez, la satisfacción de estas tres 

necesidades psicológicas se asociaron positivamente con la VS de los 

estudiantes. Por lo tanto, estos hallazgos subrayan la importancia crucial de una 

presentación de tareas de alta calidad y de una retroalimentación correctiva que 

apoye la autonomía, para que los estudiantes la perciban como legítima, 

facilitando la satisfacción de sus necesidades psicológicas básicas y, en 

consecuencia, su BP, incluyendo la VS. 



 
 

22 
 

Esqueda-Valerio et al. (2024) realizaron un estudio basado en la mini teoría 

de las Necesidades Psicológicas Básicas, cuyo objetivo fue investigar las 

interrelaciones entre la calidad de la PT por parte del profesor de Educación Física 

como factor social, la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de los 

alumnos como factores mediadores personales, y sus intenciones de mantenerse 

físicamente activos como un indicador de hábitos saludables. La muestra del 

estudio consistió en 448 estudiantes de primaria (207 hombres y 241 mujeres) de 

la zona metropolitana de Monterrey, México. Los resultados obtenidos mediante 

un análisis de ecuaciones estructurales revelaron que la calidad en la PT se 

relaciona positivamente y de manera significativa con la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas, y esta satisfacción, a su vez, está 

positivamente asociada con las intenciones de ser físicamente activos. En 

conclusión, la calidad con la que el profesor de educación física presenta las 

tareas de aprendizaje tiene un impacto significativo en la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas de los alumnos. Además, esta calidad en la PT 

está relacionada con las intenciones de los estudiantes de mantenerse físicamente 

activos. Estos hallazgos destacan la importancia y el impacto directo que los 

profesores de educación física tienen tanto en los factores internos personales de 

sus alumnos (como la satisfacción de las necesidades de autonomía, competencia 

y relación) como en los factores que promueven conductas saludables, 

especialmente la intención de ser físicamente activo. 

La motivación 

Conceptualización  

La motivación juega un rol crucial en las diversas tareas que desarrollamos 

a lo largo a lo largo de la vida. Es un factor central que nos guía hacia los objetivos 

que deseamos alcanzar en nuestras acciones (Naranjo, 2009). Según la Real 

Academia Española (RAE, 2024), la motivación se define como el acto de motivar, 

y sea de manera interna o externa, que influye en la actuación de los alumnos. El 

término motivación tiene sus raíces en latín provenientes de la palabra motivus 

que significa movimiento y sufijo-ción, que indica acción y efecto. De acuerdo con 
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la RAE (2024), ‘motivar’ significa proporcionar una causa o razón para algo, 

explicar el motivo de una acción, influye en el ánimo del estudiante para que actúe 

de cierta manera, o estimular el interés de alguien.  

Para Reeve (2003), la motivación es el proceso que proporciona energía y 

sentido a la actuación. Es lo que impulsa a la persona y orienta su comportamiento 

hacia una meta específica. Desde la perspectiva de Herrera y Zamora (2014), la 

motivación es el interés del estudiante para sus propios aprendizajes y las 

actividades que lo facilitan. Desde un plano mental, la motivación se aprecia como 

el resultado de los razonamientos del ser humano, de manera que la 

comunicación se puede convertirse en el origen de causalidad (Ames, 1984). El 

interés en una actividad surge como respuesta a una necesidad, que actúa como 

un mecanismo que estimula a la persona a actuar, pudiendo ser de índole 

fisiológica o psicológica (Soriano, 2001). Este impulso motivacional se compone 

de necesidades, deseos, tensiones, incomodidades y expectativas, y es un 

precursor esencial para el proceso de aprendizaje, actuando como su fuerza 

impulsora (Batista et al., 2010). 

Según Ryan y Deci (2000b), la motivación se describe como el inicio y la 

continuidad de una conducta para lograr un resultado u objetivo deseado. Se 

considera un constructo multidimensional, lo que significa que las personas 

pueden tener diversas razones para adoptar una conducta. 

Tipos de motivación según la Teoría de la Autodeterminación  

La SDT (Ryan & Deci, 2017). Esta teoría se compone actualmente de seis 

subteorías: la Teoría de la Evolución Cognitiva, la Teoría de las Orientaciones de 

Causalidad, la Teoría de la Integración Organísmica, la Teoría de las Necesidades 

Psicológicas Básicas, la Teoría Motivacional de las Relaciones. Estas subteorías 

se complementan mutuamente para proporcionar una comprensión completa del 

ofrecer una comprensión de la manifestación de la motivación del ser humano. 
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La SDT (Deci y Ryan, 2017, 2020) menciona que la conducta humana se 

desplaza a lo largo de un continuo de autodeterminación, desde la conducta no 

autodeterminada hasta la autodeterminada, y que cuando las conductas son 

autodeterminadas, se desarrolla un bienestar óptimo. Esta teoría defendiendo que 

el entorno social que rodea a los alumnos es indispensable para el agrado o 

desagrado de las necesidades psicológicas básicas a través del papel de los otros 

medios (Ryan & Deci, 2000b). En el entorno educativo, una vez que los alumnos 

sientan que sus actuaciones se encuentran determinadas por ellos mismos, su 

voluntad e implicación en la conducta son mayores.  

La dirección de la motivación resulta fundamental en la labor educativa. 

Lograr que los estudiantes adquieran conocimientos no se reduce únicamente a 

impartir una buena explicación de la materia o exigirles que aprendan; implica 

despertar su atención y cultivar un auténtico interés por la práctica. Para lograrlo, 

es necesario basarse en los intereses de los estudiantes y establecer conexiones 

con los objetivos de aprendizaje o incluso con la actividad misma (Toro & Cabrera, 

1985; Vallejo, 2011).  

La SDT nos proporciona una visión de cómo los estudiantes se ven 

afectados por varios elementos en su vivencia y ramificaciones que resultan de 

ellos (Deci & Ryan, 2017). En este sentido, una de las teorías que puede colaborar 

enormemente en la educación es la SDT (Ryan y Deci, 2017, 2020). 

Ryan y Deci (2017, 2020) revelan que los distintos tipos de motivación se 

diferencian por el grado de autonomía. Bajo este mismo constructo la SDT 

describe que la motivación se clasifica por diferente grado de autodeterminación, 

de más a menos autodeterminada, que los docentes de EF pueden potenciar en 

sus alumnos, encontrando: motivación intrínseca, la motivación extrínseca, y no 

motivación y sus regulaciones respectivas. 

La siguiente figura 3 muestra los tipos de motivación. 

Figura 3 
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Tipos de conducta, Motivaciones y regulaciones correspondientes, locus de 
causalidad (Ryan & Deci, 2020)  
 

La motivación autodeterminada se caracteriza por ser intrínseca y regulada por la 

propia persona, lo que lleva a los alumnos a comprometerse con una tarea por el 

gusto y el placer que experimentan al realizarla (Deci & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 

2000a). En contraposición, las conductas motivadas extrínsecamente se producen 

cuando las actividades se llevan a cabo como medios para lograr un objetivo 

externo, sin considerar el valor intrínseco de la tarea en sí misma (Kowal & Fortier, 

1999). Este tipo de motivación abarca actividades realizadas por consecuencias 

externas, como el reconocimiento social o eludir un castigo. Por último, la 

conducta desmotivada se manifiesta cuando los individuos carecen de motivación, 

ya sea intrínseca o extrínseca, lo que lleva al abandono de la participación debido 

a la falta de sentido percibido en la actividad (Deci & Ryan, 1985; 1991). 

Ryan y Deci, (2020) han identifican cuatro categorías de motivación 

extrínseca: regulación externa, regulación introyectada, regulación identificada y 

regulación integrada. Los docentes reconocen la existencia de conductas que 

deben llevarse a cabo, aunque la motivación detrás de estas acciones no sea 

intrínseca, sino extrínseca. Dentro del aspecto de la motivación extrínseca, existen 

diferentes niveles de autodeterminación, entre los cuales la conducta puede estar 

más o menos regulada por la propia persona. A continuación, se detalla cada uno 

de estos tipos de motivación, desde la menos autodeterminada hasta la más 
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autodeterminada. La regulación externa se manifiesta cuando la razón proviene de 

una demanda externa o una casualidad social forzada. Esto sucede cuando los 

comportamientos estan manipulados por causas externas, como premios o 

sanciones impuestos por el profesor u otras figuras autorizadas (e.g. “Participo en 

la clase porque si no voy a tener problemas”). Este tipo de motivación es la menos 

autodeterminada.  

La regulación introyectada representa una manera de internalización, 

aunque sigue siendo controlada. A pesar de que la internalización pueda ser 

deficiente, la introyección se considera fundamental para el mantenimiento de la 

conducta, dado que estos comportamientos están regulados externamente (Ryan 

& Deci, 2000b). Las conductas introyectadas son impulsadas desde el interior y 

tienen un locus externo de causalidad percibida. Estas conductas pueden llevarse 

a cabo, por ejemplo, para obtener reconocimiento social o para evitar presiones 

internas de culpabilidad, como en el caso de decir (e.g."Participo en mi clase 

porque me sentiría mal conmigo mismo si no lo hiciera”). 

La regulación identificada se produce cuando los alumnos perciben cuando 

un comportamiento es importante y, aunque todavía se lleva a cabo por motivos 

extrínsecos, la conducta se vuelve más autodeterminada y reguladas, llevando 

evaluaciones de las mismas (Deci & Ryan, 1995). Los beneficios de las conductas 

son extremadamente apreciados y se realizan con menos presión, incluso si la 

actividad en sí misma no resulta particularmente placentera (e.g. "Participo en 

educación física porque quiero desarrollar mis destrezas"). Ryan y Deci (2020) han 

señalado que, aun cuando la regulación identificada manifiesta modos de 

conductas altamente integradas y autodeterminadas, continúan manifestando 

como una forma de motivación extrínseca, ya que se realiza para alcanzar metas 

personales y no por el atractivo intrínseco de la actividad. 

La regulación integrada simboliza el grado más autodeterminado de las faces 

de interiorización y se manifiesta en la motivación está alineada con las creencias 

y valores del alumno (Ryan & Deci, 2000b). Las actividades asociadas con la 

regulación integrada comparte características con la motivación intrínseca, aunque 
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se clasifican como extrínsecas al realizarse con el fin de conseguir soluciones 

tangibles y no necesariamente por el placer propio de la actividad. Este tipo de 

comportamiento es una elección consciente, con el propósito de armonizar y dar 

coherencia a diferentes aspectos de la identidad del individuo (e.g. "Participo en 

Educación Física porque para mantener una forma de vida sana"). 

Vallerand (1997) propone que los diferentes tipos de comportamiento 

motivado pueden ser clasificados a lo largo de un continuo de autodeterminación. 

Mientras que la regulación extrínseca y la introyectada se consideran formas de 

motivación controlada, la regulación identificada, la regulación integrada y la 

motivación intrínseca se perciben como formas autodeterminadas. En resumen, la 

motivación, al igual que otras variables psicológicas, varía tanto a nivel 

interpersonal como intrapersonal, lo que significa que difieren entre personas y 

puede cambiar dentro de la misma persona según sus experiencias pasadas, el 

entorno y su estado emocional. 

La importancia de la motivación en la educación física 

La motivación juega una función crucial en el desarrollo de enseñanza- 

aprendizaje de la EF (Morris & Usher, 2011; Muntaner et al., 2020), ya que eta 

estrechamente relacionada con la disposición del estudiante y su interés por 

aprender.  

El interés del profesorado por la motivación en el ambiente de la sesión de 

EF ha despertado un notable valor en las diversas investigaciones realizadas. Han 

mostrado que la motivación pueden influir en las relaciones entre el maestro y 

estudiantes (Cheon et al., 2014; Franco et al., 2021; In de Wal et al., 2014), lo que 

a su vez podría tener un impacto indirecto en las actividades y conductas de los 

educandos (Behzadnia et al., 2018). 

La tarea principal del docente es mantener al estudiante motivado para que 

realice las tareas por su propia satisfacción, más que por una simple calificación. 

En otras palabras, se busca que el estudiante participe en la actividad porque le 
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interesa (González et al., 2023). La percepción del ambiente de aprendizaje en la 

clase de EF puede predecir la motivación intrínseca de los estudiantes (Salazar et 

al., 2020; Gutiérrez, 2014), siendo más probable que esta motivación incremente 

cuando los escolares sienten un ambiente de aprendizaje que no amenace su 

autoestima. 

La efectividad del trabajo docente depende del nivel de motivación del 

estudiante, ya que sin su compromiso y esfuerzo, la enseñanza no lograría su 

objetivo (Rosario et al., 2014). Se considera que a mayor nivel de motivación del 

estudiante, mayor será su capacidad para lograr un aprendizaje significativo, lo 

que favorecerá su desarrollo integral (Gutiérrez, 2014). Las variaciones 

motivacionales desempeñan el rol determinante en la estructura y dirección del 

comportamiento positivo del estudiante durante el proceso de aprendizaje, 

contribuyendo al fomento de competencias, la superación de limitaciones y a 

atención a sus intereses, lo que aumenta su compromiso en la sesión (Castro & 

Morales, 2015).  

En el caso particular de los estudiantes en edades escolares, la motivación 

es fundamental para aumentar sus oportunidades de su espontaneidad, 

participación, creatividad y mejora su eficacia, lo cual les permitirá alcanzar 

mejores resultados y mayor compromiso en los hábitos deportivos (Martínez- 

Heredia et al., 2020; Moreno Murcia et al., 2013a). Además, la motivación 

contribuye a fomentar hábitos sanos a través del aumento de su autonomía (Aibar 

et al., 2015; Fradejas & Espada, 2018). La variable de la motivación en la sesión, 

ayuda aún mayor bienestar en sus educandos, disminuyendo las conductas 

negativas durante la práctica (Deci & Ryan, 2014). 

En los tiempos recientes, la psicología del deporte se ha centrado en cómo 

los profesores y entrenadores orientan la motivación de los estudiantes, ayudando 

en su automotivación (Duda, 2013; Smith et al., 2010; Sousa et al., 2015). 

Además, se han incorporado puntos alusivos con la calidad de la motivación y la 

razón por las cual participan los alumnos en la sesión de EF, lo que permite 

evaluar el grado de autonomía en sus conductas (Deci & Ryan, 2000).  
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La SDT juega un papel indispensable para el contexto social y en el 

aumento de la motivación. Esta teoría sostiene que las edades en las que se 

desarrollará nuestra investigación son críticas para el abandono de la sesión de 

EF (Appleton & Duda, 2016). Nuestro interés se encuentra en entender el papel 

del docente en la calidad. 

En la actualidad, cada vez hay más estudios enfocados en valorar las 

conexiones entre los climas motivacionales creados por el profesor y los grados de 

autodeterminación desarrollados por los alumnos, así en estas variables pueden 

mejorar en la participación correcta de sus estudiantes en la sesión de EF 

(Coterón et al., 2013; Fenton et al., 2016). 

En este sentido, es crucial considerar las influencias que los agentes 

sociales pueden tener en los tipos de motivación de niños que participan en la 

sesión (Smith et al., 2010), y la importancia de estas en la implicación de AF. 

En cuanto a la participación de los docentes, estos pueden influir ayudando 

u obstaculizando la autodeterminación de la actuación de sus alumnos. Esto 

implica que el docente debe proporcionar expectativas claras, desafíos y duración 

adecuada para la ejecución de las tareas (Deci & Ryan, 2014). 

Estudios relacionados de la motivación en el contexto de la educación física 
y el deporte  

A continuación, se presentan varios estudios que abordan la motivación en 

ámbito del deportivo y la EF. 

Dorado et al. (2016) realizaron una investigación cuyo objetivo fue analizar la 

motivación de los estudiantes de EF en primaria. La muestra estuvo compuesta 

por 94 estudiantes de una escuela pública en Huelva, con una distribución 

equitativa de 47 niños y 47 niñas, con edades entre 10 y 12 años. Los resultados 

indicaron que la motivación en la sesión de EF de los alumnos encuestados era 

positiva, con puntuaciones altas en las formas de motivación más 

autodeterminadas. Además, se encontraron diferencias estadísticamente 



 
 

30 
 

significativas en la motivación intrínseca, favoreciendo a las alumnas. En concreto, 

las niñas del tercer ciclo (5º y 6º de primaria) mostraron una mayor motivación 

intrínseca en comparación con los niños, diferencias que resultaron 

estadísticamente significativas. No se observaron diferencias significativas en 

función del género en otras formas de regulación motivacional. Los resultados 

demostraron que la motivación en las clases de Educación física de los alumnos 

fue positiva, con mayores puntuaciones en los tipos de motivación más 

autodeterminadas. Asimismo, las alumnas del tercer ciclo (5º y 6º de primaria) 

presentaron una motivación intrínseca mayor que la de los alumnos, con 

diferencias estadísticamente significativas. No se hallaron diferencias significativas 

en las otras regulaciones según el género. Por otra parte, se descubre que el 

25.5% del los estudiantes participante en el estudio no realizaba actividades 

deportivas fuera del horario escolar; los deportes que más practicaron fue el fútbol, 

el basquetbol y la natación. 

En un estudio llevado a cabo en la Región de Murcia, España, Moreno- 

Murcia et al. (2013c) analizaron cómo el clima motivacional promovido por los 

profesores afecta a los alumnos, considerando los mediadores psicológicos y la 

motivación autodeterminada, la influencia en los estudiantes otorgan a la EF. La 

muestra de estudio incluyó a 819 alumnos de 12 centros educativos, con edades 

entre 14 y los 17 años, (417 eran chicos y 402 mujeres). Los resultados del 

estudio indicaron que los estudiantes que sienten un clima orientado hacia la tarea 

poseen de sus necesidades satisfechas, lo que incrementa la motivación 

autodeterminada. Además, los estudiantes con mayor motivación autodeterminada 

consideran mayor interés y valor a la EF. Por lo tanto, la creación de un clima 

motivacional orienta hacia la tarea desarrollada por el maestro puede ayudar a que 

estos alcancen mayor logro en los propósitos y valoren los beneficiosos de 

participar en de manera regular y sistemática. A lo largo de la vida, promoviendo 

así la adquisición de hábitos saludables. 

Sánchez (2017), analizó y correlacionó diversos tipos de motivación con la 

intención de mantenerse físicamente activo. Esta investigación incluyó a 85 
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estudiantes de educación primaria (42 niños y 43 niñas), entre los 10 y 12 años. 

Los resultados de los análisis demostraron que las formas de motivación más 

autodeterminadas están positivamente relacionadas con la intención de ser 

físicamente activos. En particular, las motivaciones con mayor autodeterminación: 

motivación intrínseca y regulación identificada obtuvieron puntuaciones más 

elevadas en comparación con las otras más bajas de autodeterminación: 

regulación introyectada, externa y desmotivación. Además, la intención de ser 

físicamente activo presento una media elevada. Este estudio subraya la 

importancia de la motivación que los docentes fomenten en la clase de educación 

física, ya que influye directamente en la disposición de los estudiantes a 

mantenerse físicamente activos en el futuro.  

Standage et al. (2012) realizaron un estudio con un diseño prospectivo de 

tres fases para evaluar un modelo de motivación basado en la Teoría de la 

Autodeterminación con el contexto de la EF y el ejercicio. Participaron 494 

estudiantes de secundaria, quienes completaron cuestionarios en tres momentos 

diferentes y aprendieron a utilizar un podómetro sellado. Los resultados 

demostraron que el apoyo a la autonomía proporcinado por el profesor influía 

positivamente en la satisfacción de las necesidades con la EF con la autonomía, 

competencia y relación. La motivación autónoma hacia la educación física predijo 

positivamente la motivación hacia el ejercicio, la cual a su vez predijo 

positivamente el recuento de los pasos, la calidad de vida relacionada con la salud 

(CVRS) y el autoconcepto físico (PSC). Lo que los hallazgos refuerzan los 

beneficios de la motivación y el bienestar que los estudiantes experimentan a 

partir de interacciones con docentes que apoyan la autonomía y proporcionan un 

entorno social favorable al apoyo de las necesidades básicas de los estudiantes. 

En un estudio realizado en Almería, España, Tigueros-Ramos et al. (2019), 

investigo cómo la forma controladora del maestro impacta en la, determinación, el 

placer y la motivación del estudiante, y cómo esas variables influyen en 

mantenerse en una actividad físicamente regular. La muestra estuvo compuesta 

por 602 alumnos de educación secundaria (320 chicos y 282 chicas) entre los 13 y 
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19 años. Los resultados revelaron la importancia del papel del profesor en el 

desarrollo de emociones, conocimientos y conductas del alumno, demostrando 

que cuando el maestro apoya la autonomía del estudiante, actúa de forma positiva 

en el estado psicológico, en la alegría, determinación y motivación. Finalmente, la 

motivación en la clase de EF se predijo de forma positivamente en la intención de 

ser físicamente activo, destacando la importancia del profesor en la adopción de 

hábitos saludables. 

Wang et al. (2016) investigaron teoría de la SDT mediante el Análisis de 

Perfil Latente (LPA). Participaron estudiantes de 3220 escuelas. Se compararon 

soluciones de LPA basadas en cuatro tipos de motivación con aquellas basadas 

en dos dimensiones de orden superior, con el fin de determinar su 

correspondencia con la hipótesis del continuo de la SDT. Para examinar la validez 

concurrente de los perfiles, se analizaron sus asociaciones con tres predictores 

(edad, género y percepción de las conductas de apoyo a la autonomía por parte 

de los docentes de EF) y dos variables de resultado (percepción de competencia e 

intenciones de ser físicamente activo). Los resultados comprobaron que los 

perfiles basados en los cuatro tipos de motivación ofrecían una descripción más 

detallada de las respuestas a la Escala del Locus de Causalidad Percibida 

(PLOCS) en comparación con los perfiles basados en dos factores de orden 

superior. En general, los hallazgos apoyaron la hipótesis del continuo de la SDT 

sobre la motivación humana. Las correlaciones y los análisis de perfil respaldaron 

que diferentes subtipos y configuraciones de motivación predicen de manera 

diferencial el compromiso y la experiencia de los estudiantes con la educación 

física, explicando su persistencia en las actividades físicas. 

Bienestar psicológico  

Conceptualización 

El bienestar ha despertado una atención creciente en diversas áreas y 

ramas de la psicología (Pethert & Chen, 2010). Moreta et al. (2017) indican que el 

bienestar no solo se enfoca en la psicología, sino también en los aspectos 
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positivos del individuo. Además, se ha relacionado con grados altos de 

desempeño académico (Carranza- Esteban et al., 2017; Fierro-Suero et al., 2019; 

Trucchia et al., 2013).  

Castro (2009) comenta que el BP se ha convertido en el apoyo fundamental 

de la psicología positiva, incentivando las investigaciones a centrarse en los 

aspectos que favorecen a las personas mediante la identificación de capacidades 

que conduzcan a un desempeño satisfactorio.  

Huppert (2009) describe al BP como “vivir bien”, combinado el sentirse bien 

con un funcionamiento efectivo. En enfoque anterior, se ha definido el bienestar 

psicológico como el nivel de placer con la vida, caracterizado por la existencia de 

emociones agradables. (Diener et al., 1997). 

Según Ryff y Keyes (1995), el BP es un concepto multifacético que abarca 

una serie de dominios y funciones, los cuales actúan como indicadores del 

desarrollo humano. Esto implica vivir de manera plena y realizar los potenciales 

humanos más valiosos. Ryff (1989) destaca que el BP es una práctica individual 

que se construye a lo largo del crecimiento personal y la capacidad de vincularse 

de forma verdadera y de forma integradora con las vivencias de la vida. Este 

proceso implica la adopción de situaciones positivas y no solamente de las 

ausencias de elementos negativos, sino el bienestar ,un factor vital para las 

personas (Ruffy, 2013) 

Barrantes-Brais y Ureña-Bonilla (2015) afirma  que existen evidencia 

científica que demuestra que los estudios de bienestar influyen directamente en 

diferentes contextos de la vida, con la felicidad, la salud mental y la calidad de vida 

(Ballesteros et al., 2006). 

Los estudios han destacado dos visiones diferenciadas: enfoque 

eudaimónico y el enfoque hedónico (Zhang et al., 2020; Lee & Carey, 2013). Las 

perspectivas eudaimónica y hedónica son dos maneras de centrarse el bienestar 
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psicológico (Diener, 1984). La hedónica conceptualiza es la presencia del gusto, la 

alegría y la satisfacción con su vida (Romero et al., 2009; Ryan & Deci, 2001).  

La percepción hedónica considera el bienestar como la presencia de afecto 

positivo y la ausencia de afecto negativo. Este enfoque se centra en la búsqueda 

de la felicidad y conceptualiza el bienestar en términos de la consecución de 

placer y la evitación del dolor; En contraste, la percepción eudaimónico sostienen 

que el bienestar no se limita a maximizar lo positivo y minimiza lo negativo, sino 

que implica vivir plenamente (Ryan & Deci, 2001). 

Los defensores del eudemonismo consideran la felicidad y el bienestar 

como una situación de plenitud y de equilibrio psicológico que implica el cultivo de 

capacidades, especialmente el entendimiento. Este enfoque se ha centrado en el 

desarrollo de habilidades y el cnrecimiento personal, considerados indicadores 

primordiales de un funcionamiento positivo, desarrollo de potenciales individuales 

y la búsqueda de metas personales (Rodríguez- Carvajal et al., 2010).  

La eudaimónica, que sostiene que el bienestar surge de la participación en 

actividades personalmente expresivas que facilitan la autorrealización mediante el 

desarrollo de potencias individuales y la búsqueda de  metas personales (Romero 

et al., 2009; Ryan & Deci, 2001). El bienestar eudaimónico se relaciona con la 

funcionalidad psicológica óptima y plena (Ryan & Deci, 2001). Esta idea sostiene 

que los individuos tienen una naturaleza activa y proactiva, mostrando interés en 

el crecimiento de sus habilidades y capacidades. La VS es un indicador de 

bienestar eudaimónico. 

La importancia del bienestar  

La teoría de Ryan y Deci (2000b), sostienen que el bienestar se deriva 

especialmente de la operatividad psicológica adecuada. Esto se logra mediante la 

adecuada satisfacción de diversas necesidades básicas, como la competencia, 

autonomía y las relaciones sociales. Según esta teoría, cuando las personas 

satisfacen estas necesidades, experimentan un mayor nivel de satisfacción. La 
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premisa central del modelo es que la satisfacción de las necesidades intrínsecas, 

como el desarrollo individual y la autonomía, se encuentra vinculado aún mayor 

bienestar psicológico (Castro, 2009). Las personas más felices son aquellas que 

persiguen metas intrínsecas, las cuales son coherencia y les otorgan un mayor 

sentido personal. Por lo tanto, estas metas deberían ser preferentemente 

intrínsecas en lugar de extrínsecas o desmotivadas, y deben de estar alineadas 

con los valores e intereses del individuo (Deci & Ryan, 2000; Vázquez et al., 

2009). 

Un estudiante que experimenta niveles altos  de bienestar tiende a sentir 

incremento de la alegría y el placer, y disminuye su descontento en lo que realiza. 

Esto favorece una percepción personal más positiva, lo cual mejora sus 

habilidades para relacionarse con los demás y, en consecuencia, le permite un 

mejor control sobre su entorno (Castro & Casullo, 2001). 

En el deporte (Trujillo et al., 2022a; Trujillo et al., 2022b) y en la EF 

(Cervelló et al., 2014; González et al 2012), cuando los alumnos percibe un 

bienestar psicológico, es más probable que tengan un mayor rendimiento, 

mantenimiento y adherencia a la práctica deportiva para incrementar así una vida 

activa y sana. Lo que puede influir en los aspectos personales o competencia 

(Gonzáles et al., 2012), aumentando su fortaleza mental (Trujillo et al., 2022b). Por 

el contrario, si el profesor o entrenador utiliza un estilo de enseñanza basado en el 

castigo, restrictivo o poco constructivo, el bienestar psicológico del alumno no 

sería óptimo. Esto puede influir negativamente en el avance personal, 

incrementando la inactividad, baja autoestima, problemas sociales y de salud, e 

inhibiendo el funcionamiento autónomo (Trigueros-Ramos et al., 2017).  

Los estudios de Trigueros-Ramos et al. (2017) y Gonzáles et al. (2012) 

demostraron la importancia de la acción pedagógica y la transmisión de la 

actividad física como modelo para fomentar el bienestar psicológico de los 

adolescentes, sentando las base para conductas saludables.  
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Según la SDT (Deci & Ryan, 1985), el bienestar psicológico es considerada 

como un estado de desempeño óptimo, respaldado por experiencias saludables y 

positivas. En este contexto dirección, la SDT define diferentes indicativos del BP 

autoestima, VS y satisfacción con la vida. 

La Vitalidad Subjetiva  

Conceptualización 

Para Deci y Ryan (2000), el BP se puede identificarse también como VS 

(Ryan & Deci 2002). Esto se refiere a una sensación de sentirse con vitalidad, 

lleno de entusiasmo que surge del propio ser (Ryan & Frederick, 1997). Con otras 

palabras, es una vivencia particularmente psicológica que implica tener potencial 

positivo bajo el control de la propia persona. Este entusiasmo se caracteriza por la 

fuerza y el deseo de actuar (Vlachopoulos et al., 2011).  

La VS se describe como un estado óptimo desde una perspectiva 

fenomenológica, caracterizado por la energía que emana del propio ser. Este 

concepto se refiere a una experiencia psicológica que implica entusiasmo (Ryan & 

Frederick, 1997), llevando a la sensación de estar fuerte y alerto, con vigor para 

actuar (Moutão et al., 2013; Ryan & Frederick, 1997). 

El bienestar es esencial para la salud, reflejándose en comportamientos 

positivos que promuevan la salud física y mental (Montoya & Landero, 2008). El 

bienestar general o subjetivo incluye componentes 

La satisfacción con la vida es una cambio cognitiva de la calidad de las 

propias experiencias, actuando como un indicador del bienestar subjetivo. Este 

sentimiento de bienestar difiere de la simple aprobación o desaprobación de las 

condiciones objetivas (Cantú et al., 2010). Este elemento forma parte del 

constructo bienestar subjetivo, que se refiere al sentimiento de bienestar en 

relación con uno mismo. Este bienestar es subjetivo porque implica sentirse bien, 

no necesariamente estar bien objetivamente, y surge de las relaciones del 

individuo con su entorno familiar y social, incluyendo las condiciones materiales y 
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sociales que ofrecen oportunidades para la realización personal (Arita, 2014; 

Montoya & Landero, 2008). 

La realización de conductas orientada al bienestar dependen de los grados 

de autodeterminación de los alumnos (Ryan & Deci, 2000b). La SDT menciona 

que el bienestar es un resultado de un desempeño psicológico adecuado. 

Además, esta teoría sugiere que el bienestar están vinculados con la adquisición 

de objetivos más intrínseca, alineadas con él interese del alumno (Ryan & Deci, 

2000a; Vazquez et al., 2009). 

La vitalidad ayuda alcanzar los objetivos personales de los estudiantes 

(Rodríguez-Carvajal et al., 2010). Se le denomina subjetiva porque no puede 

medir de manera equilibrada e inmediata (Moutão et al., 2013), dependiendo de 

elementos tanto psicológicos y físicos (Ryan & Frederick, 1997), desde la 

perspectiva de la SDT, se relaciona con la creencia de liberación, apoyo su 

motivación intrínseca (Kinnafick et al., 2014; Ryan & Deci, 2001; Salama-Younes, 

2011). 

El análisis de la VS es fundamental en el ámbito de actividades físicas para 

la salud, ya que, el desarrollo psicológico, actúa como un pilar predictor de 

bienestar (Kinnafick et al., 2014; Moutão et al., 2013). Las personas experimentan 

un incremento en los niveles de vitalidad cuando tienen fuertes inclinaciones hacia 

la iniciativa, disminuyendo los conflictos personales y sus propias motivaciones 

para abordar las tareas propuestas. En este contexto, la felicidad y la satisfacción 

con la vida están directamente enlazadas con la sensación de tener niveles 

elevados de iniciativa, autonomía y espontaneidad. Aquellos que experimentan un 

mayor sentido de autonomía en sus actividades suelen reportar niveles más 

elevados de bienestar (Deci & Ryan, 2000). 

Diener (2000). Investigo que los individuos con un alto grado de bienestar 

subjetivo tienden a poseer estilos atribucionales más favorables y capacitadores 

en comparación con aquellas con un grado bajo de bienestar subjetivo. Ryan y 
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Deci (2001) señalaron que las emociones positivas pueden conducir a cogniciones 

positivas, lo que a su vez contribuye a generar más emociones positivas. 

Estudios de la vitalidad subjetiva con la educación física y el deporte 

Aquí, se presentan diversas investigaciones que han explorado el BP, 

específicamente la VS, en el deporte y la EF 

Estruran-Ilker (2014) llevó a cabo una investigación con el objetivo de 

analizar, utilizando la SDT como marco, las relaciones entre las necesidades 

psicológicas básicas, las regulaciones motivacionales, la autoestima, la VS y la 

ansiedad social física en el contexto de la EF. En el estudio participaron 1,082 

estudiantes de secundaria, entre 14 y 19 años de seis escuelas secundarias 

públicas. Las necesidades psicológicas básicas, las regulaciones motivacionales, 

la VS y la autoestima de los estudiantes fueron indicadores positivos del bienestar 

psicológico, mientras que la ansiedad social física fue un indicador negativo. Los 

resultados del modelo de ecuaciones estructurales mostraron que las regulaciones 

motivacionales mediaron la relación entre las necesidades psicológicas básicas y 

el bienestar psicológico. La motivación intrínseca predijo negativamente la 

ansiedad social física y positivamente la VS. La desmotivación tuvo una relación 

positiva con la ansiedad social física y negativa con la VS. Tanto la regulación 

identificada como la regulación externa predijeron positivamente la VS. Estos 

hallazgos respaldaron los principios de la SDT y sugirieron que satisfacer las 

necesidades psicológicas básicas de los adolescentes en educación física 

fomenta su bienestar psicológico. 

Cervello et al. (2014) realizaron un estudio para determinar si la exposición 

a diferentes intensidades de actividad física aguda provocaba cambios en el 

bienestar psicológico (incluyendo la VS y el estado afectivo), la calidad del sueño y 

la motivación intrínseca situacional en estudiantes adolescentes durante las clases 

de educación física. En la investigación participaron 120 estudiantes (50 chicos y 

70 chicas) con edades entre 16 y 20 años. Los participantes completaron 

mediciones de estas variables antes y después de cada situación experimental. 
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Los resultados indicaron que existían asociaciones directas entre la VS, el estado 

afectivo positivo y la calidad del sueño. Además, se observó un incremento 

significativo en la motivación intrínseca situacional y una disminución en el estado 

afectivo negativo después de la sesión, al comparar la intensidade vigorosa y 

ligera. La mayoría de las dimensiones del bienestar psicológico mostraron mejoras 

al comparar las condiciones pre y post intervención, independientemente de la 

intensidad del ejercicio. Contrariamente a nuestras hipótesis, la calidad del sueño 

no mejoró con la práctica de actividad física. La principal conclusión es que la 

realización de actividad física aguda, sin importar su intensidad, mejora el 

bienestar general. En cuanto a la motivación, la actividad física vigorosa es la que 

provoca los mayores cambios motivacionales, lo que debe considerarse al diseñar 

programas de actividad física para adolescentes. 

Zhang et al. (2020) realizaron un estudio para examinar las asociaciones 

entre la AF y el bienestar subjetivo, centrándose en la intensidad de la actividad 

física y los diferentes componentes del bienestar subjetivo. Los participantes del 

estudio fueron 723 estudiantes (429 hombres y 294 mujeres) de una universidad 

pública en Beijing. Los participantes respondieron a cuestionarios y se realizaron 

modelos de regresión múltiple con las variables de bienestar subjetivo como 

resultados y las variables de AF como predictores, controlando la edad y el sexo. 

Los resultados concluyeron que la actividad física de intensidad vigorosa fue el 

único predictor significativo de la satisfacción con la vida. Tanto la actividad física 

de intensidad moderada como la de intensidad vigorosa se asociaron 

positivamente con la felicidad y el afecto positivo, y negativamente con el afecto 

negativo. Caminar no se asoció con ningún componente del bienestar. En 

conclusión, la AF tiene una relación positiva con el bienestar en los estudiantes 

universitarios, y esta relación varía según la intensidad de la AF y el componente 

de bienestar. 

Trujillo et al. (2022a) realizaron un estudio con el objetivo de conocer el 

nivel de bienestar psicológico y las posibles relaciones que existen entre los tres 

constructos en una muestra de adolescentes y adultos jóvenes de alto rendimiento 
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deportivo en deportes de combate, atletas pertenecientes a la Dirección de 

Deporte Competitivo del Consejo Estatal para el Fomento del Deporte (CODE). La 

muestra consistió en 172 atletas con edades entre 14 y 20 años. Todos los 

participantes eran parte de equipos de alto rendimiento en México, con un 62% de 

hombres. Los resultados demostraron una relación positiva entre la vitalidad VS, la 

fortaleza mental y el BP, siendo la vitalidad un predictor significativo de la fortaleza 

mental y el BP con un efecto de tamaño alto. Además, la fortaleza mental actuó 

como mediador en la relación entre la VS y el BP, indicando que la VS influye en 

el BP a través de la fortaleza mental. Por lo tanto, la fortaleza mental no solo es 

importante como constructo, sino que desempeña un rol mediador en este estudio. 

Es fundamental desarrollar programas de intervención para jóvenes deportistas 

que se centren en la adquisición de estas habilidades. 
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Capítulo 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

42 
 

Fundamentos metodológicos 

En este capítulo, se detalla la metodología empleada en la investigación, 

abarcando los siguientes aspectos: se plantean los objetivos específicos y las 

hipótesis a contrastar; se describe el tipo de investigación, así como la población y 

muestra seleccionadas, y el método de recolección de datos; se explicaran las 

variables involucradas en el estudio y sus métodos de medición; y se describen los 

procedimientos y técnicas estadísticas utilizadas para la captura y análisis de 

datos, incluyendo de modelos de ecuaciones estructurales.  

Tipo de estudio 

Este estudio es de tipo no experimental, transversal y correlacional (Awang, 

2012; Pandey & Pandey, 2015). Es no experimental porque no se manipulan las 

variables, sino que se observan tal como ocurren (Ato et al., 2013). Es transversal 

porque la información se recolecta en un solo momento (Bunge, 2009), y es 

correlacional porque busca determinar la relación entre las variables del estudio 

(Hernández et al., 2014). 

Población  

La población del estudio consistió en 459 alumnos de sexto grado de 

primaria de la zona metropolitana de Monterrey, México con edades entre 10 y 12 

años (M = 10.57; DT = 0.53). De estos, 238 eran niños (M = 10.59 años; DT = 

0.59), 221 eran niñas (M = 10.54 años; DT = 0.53). Los estudiantes recibían entre 

una y dos clases de educación física por semana, con una duración promedio de 

40 minutos por sesión (M= 1.79; DT = 0.41). 

Tamaño de la muestra y tipo de muestra 

Para determinar el tamaño de la muestra, se utilizó el criterio psicométrico 

recomendado, que sugiere tener 10 participantes por cada ítem de los 

instrumentos de medición utilizados (Argibay, 2009). Con 37 ítems en total (11 de 

la Escala de Presentación de las Tareas, 20 de la Escala de Motivación y 6 de la 
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Escala de vitalidad subjetiva en educación física), el tamaño requerido de la 

muestra es de 385 participantes. Además, se realizaron estimaciones de poder 

estadístico, considerando un tamaño del efecto pequeño (f2 = 0.05) con hasta 

cuatro predictores y un nivel alfa de 0.05. Para alcanzar un poder estadístico de 

0.80, se determinó que el tamaño de muestra necesario era de 210 sujetos (Faul 

et al., 2009).  

Criterios de inclusión, exclusión y eliminación 

Criterios de inclusión: 

Se estableció cono criterio que los participantes fueran estudiantes 

regulares en la escuela.  

Tener al menos una clase de educación física por semana impartida por un 

profesional del área. 

Completar las encuestas establecidas. 

Criterio de exclusión: 

No se presentó el consentimiento informado por los padres. 

Tener alguna condición cognitiva que impida responder autónomamente. 

Criterios de eliminación: 

No completar el cuestionario. 

Responder de manera uniforme en todos los ítems del cuestionario. 

Instrumentos  

Las variables que se utilizaron en el presente trabajo de investigación se 

detallan los instrumentos utilizados para su medición, la cual se presenta en la 

siguiente Tabla 1. 
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Tabla 1 

Instrumentos de medición de variables de estudio  

 

Presentación de las tareas  

Definición y descripción del instrumento. 

La PT (Rink, 2019), también conocida como estructura previa a la actividad 

(Tristán et al., 2016), se refiere a la comunicación del docente hacia los 

estudiantes sobre qué hacer y cómo hacerlo antes de comenzar la práctica de las 

tareas o actividades (Rink, 1994). Esta comunicación incluye explicaciones y 

demostraciones, tanto verbales como no verbales, del docente, explican y 

demuestran un movimiento o gesto técnico (Chen et al., 2012; Kelly & Melograno, 

2004; Piéron, 1996; Rink, 2013; Tristán et al., 2016), abarca un enfoque cognitivo 

para hacer mejor las habilidades de los alumnos (Magill, 1993; Rink, 2019). Para 

evaluar la PT, se utilizará la Escala de Presentación de las Tareas de educación 

física (Tristán et al., 2019), compuesta por 11 ítems con respuesta tipo Likert, de 1 

(completamente en desacuerdo) a 5 (completamente de acuerdo).  

A continuación, se enlistan los ítems que conforman esta escala Tabla 2. 

Tabla 2 
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Ítems de la Escala de Presentación de las Tareas en Educación Física (EPTE) 
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Motivaciones  

Definición y descripción del instrumento. 

La SDT (Ryan & Deci, 2017) describe que la motivación autónoma abarca 

las actividades que el individuo realiza de forma voluntaria, ya sea por el simple 

placer de realizarlas (motivación intrínseca para conocer), por la satisfacción de 

alcanzar una meta (motivación intrínseca hacia metas), por nuevas experiencias 

(motivación intrínseca para experiencias estimulantes), o por la internalización de 

la importancia de este comportamiento (regulación identificada). Por otra parte, la 

motivación controlada (no autodeterminación) comprende comportamientos que 

impulsan a los individuos a realizar determinada tarea bajo alguna presión 

psicológica (regulación introyectada) o interpersonal (regulación externa). 

Para medir la motivación de la clase de educación física, se utilizó la Escala 

de Percepción del Locus de Causalidad (PLOC) de Goudas et al. (1994), adaptada 

en el contexto mexicano en Educación Física por Zamarripa et al. (2016). Está 

escala está compuesta por 20 ítems, cuatro para cada sub escala (cuatro por 

factor), que miden la motivación intrínseca, regulación identificada, regulación 

introyectada, regulación externa, y desmotivación, El instrumento se compone por 

20 ítems con respuesta  tipo Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 

(totalmente de acuerdo).  

Tabla 3 

Ítems de la escala de Percepción Locus Causalidad (PLOC) 
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Vitalidad subjetiva  

Definición y descripción del instrumento. 

La VS se define como la experiencia consciente de poseer energía y 

vitalidad (Ryan & Frederick, 1997), describiendo la sensación de sentirse “vivo” y 
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“alerta”, con energía por sí mismo, actuando con entusiasmo e inspiración (Moutão 

et al., 2013; Ryan & Frederick, 1997). Según Ryan y Frederick (1997), la VS es el 

principal indicador del BP. Desde la perspectiva de la SDT, esta sensación surge 

de la libertad, el apoyo a la autonomía y la motivación intrínseca (Kinnafick et al., 

2014; Ryan & Deci, 2001; Salama-Younes, 2011).  

Para evaluar la VS, se utilizó la escala adaptada al contexto de la EF, 

empleada en estudios anteriores (Tristán et al., 2019; Vergara-Torres et al., 2020) 

de la versión Mexicana de la Escala de Vitalidad Subjetiva (López-Walle et al., 

2012), Esta escala está consta de seis ítems con respuesta estilo Likert que 

oscilan entre 1 (No es verdad) a 7 (Verdadero). Los ítems de la escala se 

presentan en la Tabla 4 de la siguiente manera: 

Tabla 4 

Ítems de la Escala de Vitalidad Subjetiva (SVS) 

 

Procedimiento 

Antes de iniciar la recopilación de datos, se solicitó el consentimiento 

informado del padre de familia, madre o tutor de los alumnos. Solo quienes 

presentaron el consentimiento informado participaron en la investigación. Los 

cuestionarios se completaron de manera anónima entre mayo y julio de 2022, bajo 

la supervisión de un investigador durante una jornada escolar normal, sin la 

presencia del docente de EF. La aplicación de los instrumentos duró 

aproximadamente 30 minutos, durante los cuales se leía cada ítem y se brindaba 

 
1. Me siento con ánimo y entusiasmo (vivo) y lleno de vida (vital). 

2. A veces me siento tan entusiasta o vivo (a) que solo quiero saltar. 

3. Tengo energía y ánimo. 

4. Me ilusiono con cada nuevo día. 

5. Casi siempre me siento alerta y despierto(a). 

6. Me siento activado(a) (siento que tengo mucha energía). 
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explicaciones en caso de dudas. Al concluir, el investigador verificó que todos los 

ítems hubieran sido respondidos, asegurándose de evitar la pérdida de muestra 

debido a cuestionarios incompletos. Se informó a los estudiantes sobre el 

propósito del estudio, enfatizando la voluntariedad y confidencialidad de sus 

respuestas y el uso de los datos. Además, se les explicó que no había respuestas 

correctas o incorrectas y se les pidió que respondieran con honestidad. Durante 

todo el procedimiento, se siguieron las pautas éticas de la American Psychological 

Association (APA). 

Análisis Estadístico 

Los datos recopilados se organizaron en una base de datos utilizando el 

software SPSS versión 27, donde se llevó a cabo análisis descriptivos, de 

fiabilidad y de correlación de cada una de las variables del estudio. La normalidad 

de los datos se determinó utilizando los valores de asimetría y curtosis en el rango 

de -1, 1 (Ferrando & Anguino-Carrasco, 2010; Muthén & Kaplan 1985, 1992). La 

fiabilidad de los instrumentos se estimó utilizando el coeficiente Alfa de Cronbach, 

se consideró valores superiores a .70 como indicadores de fiabilidad aceptables 

(Peterson, 1994). Para evaluar el nivel de asociación entre las variables 

estudiadas, se utilizó la prueba de correlación de Spearman. 

En los análisis factoriales confirmatorios y de ecuaciones estructurales, se 

emplearon múltiples índices de bondad de ajuste para evaluar la estructura del 

modelo y corregir las limitaciones del estadístico. Estos índices incluyen el valor de 

chi- cuadrado sobre grados de libertad (2/gl; Wheaton et al., 1997), el índice de 

ajuste incremental (IFI; incremental Fit Index; Bentler & Bonett, 1980), el índice de 

ajuste comparativo (CFI; Comparative Fit Index; Bentler, 1990) y la raíz del 

promedio de error de aproximación (RMSEA; Root mean square error of 

aproximation; Steiger & Lind, 1980). Según Carmines y Mclver (1981), un cociente 

2/gl inferior a tres indica un buen ajuste del modelo. Valores de IFI y CFI por 

encima de .90 indican un ajuste aceptable (Hu & Bentler, 1995). Para la RMSEA, 

un valor de .08 o menor es considerado un error razonable, mientras que valores 

superiores a .08 no son admisibles (Browne & Cudeck, 1993).  
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Capítulo 3  
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Resultados 

Resultados 

En el presente apartado se muestran los resultados alcanzados en el 

análisis estadístico de los datos recolectados. Se comienzan a detallar los 

resultados descriptivos de las variables analizadas, seguidos por los hallazgos de 

análisis factoriales confirmatorios y de las ecuaciones estructurales. Por último, se 

incluyeron los resultados de los análisis de mediación. 

Análisis de distribución de los datos  

Para evaluar el supuesto de distribución normal de los datos obtenidos, se 

realizaron análisis de asimetría y curtosis a los ítems (21) que conformaron la 

encuesta. Se siguió el criterio propuesto por Ferrando y Anguiano-Carrasco 

(2010), considerando valores dentro del rango de -1,1. Como datos de normalidad. 

En la Tabla 5 se muestran los valores de asimetría y curtosis de cada ítem. Se 

observa que el 66.6% de los ítems se encuentra fuera de este rango, lo que 

sugiere la falta de normalidad en los datos.  

Tabla 5 

Mediación, desviación y valores de asimetría y curtosis de los ítems 

Ítem Media DT Asimetría Curtosi 

EPT 1 4.14 .956 -1.257 1.674 

EPT 2 4.00 1.010 -1.044 .825 

EPT 3 4.07 1.018 -1.021 .554 

EPT 4 4.20 .972 -1.308 1.498 

EPT 5 3.29 1.114 -.186 -.570 

EPT 6 4.20 .967 -1.332 1.617 

EPT 7 3.99 1.040 -.868 .154 

EPT 8 4.16 .945 -1.143 1.231 

EPT 9 4.16 1.040 -1.375 1.549 

EPT 10 4.33 .950 -1.727 3.070 

EPT 11 4.15 1.038 -1.240 1.039 
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ERI 1 6.02 1.409 -1.867 3.236 

ERI 2 6.14 1.299 -2.085 4.551 

ERI 3 5.66 1.548 -1.290 1.108 

ERI 4 6.06 1.330 -1.896 3.617 

EVS 1 5.20 1.843 -.788 -.483 

EVS 2 3.74 2.075 .100 -1.309 

EVS 3 5.37 1.833 -1.020 -.067 

EVS 4 4.72 2.057 -.436 -1.148 

EVS 5 4.54 2.023 -.366 -1.117 

EVS 6 5.24 1.928 -.873 -.469 

 Nota. DT = Desviación típica; EPT = Escala de presentación de las tareas; ERI = 
Escala de regulación intrínseca; EVS= Escala de vitalidad subjetiva. 

Estadísticos descriptivos 

Para obtener los estadísticos descriptivos de las variables incluidas en el 

modelo hipotetizado (ver Figura 1), se inició evaluando la consistencia interna de 

los instrumentos mediante el coeficiente Alfa de Cronbach (Cronbach, 1951). Se 

consideran puntajes sobre el .70 y son apropiados (Oviedo & Campo-Arias, 2005; 

Peterson, 1970). Se analizaron todos los ítems correspondientes a cada la 

variable teorizada: 11 ítems para la PT, 4 ítems para la regulación intrínseca y 6 

ítems para la VS. La Tabla 3 muestra que todos los coeficientes de Alfa de 

Cronbach fueron superiores a .70 recomendado (valores  entre .78 y .80), 

indicando una buena consistencia interna de los instrumentos.  

El próximo paso consiste en valorar las variables al promediar los ítems que 

integran cada variable latente. En la Tabla 3 se observan las puntuaciones medias 

de cada una de las variables y, dado el caso de la PT y regulación intrínseca, 

presentan puntuaciones altas, mientras que la VS presenta un valor medio muy 

cercano al alto.  

Los resultados descriptivos más recientes, presentados en la Tabla 6 

muestran la correlación entre las variables estudiadas. Dado que no cumplió con 
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el supuesto de normalidad, se utilizó el coeficiente rho de Spearman como 

estimador, se halló que todas las correlaciones eran estadísticamente 

significativas (p < .01). La PT mostró una correlación positiva con la regulación 

intrínseca y la VS, además, la correlación entre la regulación intrínseca y la VS 

también fue positiva y significativa.  

En cuanto a las puntuaciones medias, se observa que, la PT obtuvo una 

media de M= 4.06 (DT = 0.56), cerca del rango máximo de 5, lo que se observa 

una alta calidad en la PT. En cuanto a la regulación intrínseca, tuvo una M = 5.97 

(DT = 1.09). La VS a puntuó una M = 4.80 (DT = 1.38).  

Tabla 6 

Estadísticos descriptivos, fiabilidad y correlación entre las variables de estudio 

Variables M DT  Asimetría Curtosis 1 2 3 

1.Presentación 

de las tareas 

4.06 0.56 .78 -1.38 3.48 -   

2.Regulación 

intrínseca 

5.97 1.09 .78 -1.82 4.09 .30** -  

3.Vitalidad 

subjetiva 

4.80 1.38 .80 -.57 -.32 .20** .34** - 

Nota. M = Media; DT = Desviación típica;  = Alfa de Cronbach; p  . 01 las 

correlaciones se utilizó una prueba no paramétrica denominada Rho de Spearman 

pues la asimetría y curtosis de las variables no fueron normales al salir del rango 

-1,1. 

Análisis factorial confirmatorio 

Para asegurar la validez y el adecuado funcionamiento factorial de cada 

una de las escalas utilizadas, se llevaron a cabo el análisis factoriales 

confirmatorios (Byrne, 2016). Debido a la falta de la normalidad observada en los 

ítems, ya que la mayoría se encontraba fuera del rango de -1, 1 (Ferrando & 

Anguiano-Carrasco, 2010), se optó por utilizar la técnica de “remuestreo bootstrap” 

recomendada por varios autores (Byrne, 2001; Yung & Bentler, 1996). Además, se 
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empleó método de ajuste de libre distribución asintótica (adf-Asymptotically 

Distribution Free), en los análisis factoriales confirmatorios.  

En la Tabla 7, se presentan los índices de bondad de ajuste de cada una de 

las subescalas utilizadas en el estudio. Los valores obtenidos para el CFI y IFI 

superaron el .90 recomendados (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2005), y los valores de 

RMSE fueron inferiores al .08 (Browne & Cudeck, 1992). No obstante, los valores 

del RMSEA para la regulación intrínseca y la VS a no alcanzaron los niveles 

óptimos. A pesar de esto, se encontró evidencia de una buena estructura factorial 

en los instrumentos utilizados. 

La saturación factorial estuvo por encima del .40 de todos los ítems, las 

cuales, fueron también significativas (p < .001). Dado la relevancia teórica de la 

variable, así como al hecho de que todos los ítems saturaron de manera positiva y 

significativa (p < .001), se decidió mantener estas variables latentes para los 

análisis de ecuaciones estructurales.  

Tabla 7 

Índices de bondad de ajuste de las variables de estudio 

 2 gl 2/gl CFI IFI RMSEA 

Presentación de las 

tareas 

94.58 44 2.15 .93 .93 .05 

Regulación 

intrínseca 

51.10 2 25.5 .91 .91 .23 

Vitalidad subjetiva 48.46 9 5.38 .94 .94 .09 

Nota. 2 = Chi-cuadrado; gl = grados de libertad; 2/gl chi cuadrado entre los 

grados de libertad; IFI = índice de ajuste incremental; CFI = índice de ajuste 

comparativo, RMSEA = raíz del promedio del error de aproximación. 

Análisis de ecuaciones estructurales 

Para cumplir con el objetivo del estudio y determinar el posible rol mediador 

de la regulación intrínseca, se realizaron análisis de ecuaciones estructurales en 

los cuales se pusieron a prueba los modelos propuestos. Estos análisis son 
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esenciales para entender la compleja interacción entre las variables involucradas 

en el estudio. Siguiendo las recomendaciones de Holmbeck (1997), se probó en el 

modelo (M1) en la Figura 4, que examinaba la relación entre la PT y la VS a. El M1 

mostró índices de ajuste adecuados (2 = 218.72, gl = 118, 2/gl = 1.85, p < .001; 

CFI = .936; IFI = .937; RMSEA = .043). Estos índices de ajuste sugieren que el 

modelo es estadísticamente significativo y que la estructura teórica propuesta es 

consistente con los datos observados. Además, todas las saturaciones factoriales 

de los ítems fueron positivas y significativas (p < .001), estando en rangos entre 

.34 y .72. La asociación entre estas variables fue también positiva y significativa ( 

= .22, p < .001). Lo que confirma que la PT por parte del profesor tiene un impacto 

directo y positivo en la VS de los estudiantes. Este hallazgo subraya la importancia 

de la calidad en la PT como un factor crucial que influye en el bienestar 

psicológico y en la regulación intrínseca de los alumnos. 

Figura 4  

Modelo 1 (M1) relación directa  

 

Nota. *** p < .001 

En el segundo paso del análisis, se realizó el modelo M2, que tenía como 

objetivo evaluar la relación entre la calidad de la PT y la regulación intrínseca, así 

como la relación de esta última con la VS a de los estudiantes. Este modelo es 
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crucial para entender cómo la calidad de la enseñanza puede influir en la 

motivación interna de los estudiantes y, a su vez, en su bienestar subjetivo. El M2, 

mostró índices de ajuste adecuados (2 = 325.52; gl = 187; 2/gl = 1.88; CFI = 

.926; IFI = .927; RMSEA = .044). Estos índices indican que el modelo es 

estadísticamente significativo y que refleja correctamente las relaciones esperadas 

entre las variables. Además, todas las saturaciones factoriales de los ítems fueron 

positivos y significativas (p < .001), lo que significa que cada ítem contribuye de 

manera sustancial a los constructos latentes correspondientes. También, todas las 

saturaciones factoriales de los ítems fueron positivas y significativas (p < .001), 

estando en rangos entre .34 y .78, lo cual es indicativo de una fuerte correlación 

entre los ítems y sus respectivos factores. Este hallazgo respalda la idea de que 

una PTC por parte del profesor no solo mejora la regulación intrínseca de los 

estudiantes, sino que también tiene un efecto positivo en su VS a, reforzando la 

importancia de estrategias pedagógicas efectivas en el ámbito educativo. 

En la Figura 5 se muestra la solución estandarizada del modelo, donde se 

observa una asociación positiva y significativa entre la PT y la regulación 

intrínseca ( = .30, p < .001). Este resultado indica que a medida que aumenta la 

calidad con la que el profesor PT, también se incrementa la regulación intrínseca 

de los estudiantes. De manera similar, se encontró una asociación positiva y 

significativa entre la regulación intrínseca y la VS a ( = .47, p < .001). Esto 

sugiere que cuando los estudiantes están intrínsecamente motivados, 

experimentan mayores niveles de vitalidad y energía subjetiva. Los resultados 

muestran que la manera en que se PT por parte del profesor tiene un impacto 

directo en la regulación intrínseca de los estudiantes, lo cual, a su vez, influye 

positivamente en su VS . 

Figura 5 
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Solución estandarizada del modelo 2 (M2) 

 

Nota. ***p < .001 

El tercer paso del análisis consistió en evaluar el modelo M3, el cual añadía 

una relación directa entre la PT y la VS, tal como se muestra en la Figura 1. Este 

paso es fundamental para determinar si la calidad de la PT por parte del profesor 

influye directamente en la VS de los estudiantes, independientemente de otros 

factores. Los índices de ajuste de este modelo fueron adecuados (2 = 349.81, gl 

= 186, 2/gl = 1.88, CFI = .927; IFI = .927; RMSEA = .044). Estos resultados 

sugieren que el modelo M3 es estadísticamente significativo y que refleja 

correctamente las relaciones esperadas entre las variables estudiadas. 

Además, todas las cargas factoriales de los ítems fueron positivas y 

significativas (p < .001), lo que refuerza la validez del modelo y confirma que los 

ítems miden de manera adecuada los constructos teóricos. Sin embargo, la 

relación directa entre la PT y la VS fue positiva pero no significativa ( = .09, p > 

.05). Esto indica que, aunque existe una tendencia positiva, la calidad de la PT por 

sí sola no es suficiente para explicar variaciones significativas en la VS de los 

estudiantes.  
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Por otro lado, la relación entre la PT y la regulación intrínseca, así como la 

relación de la regulación intrínseca con la VS, resultaron ser positivas y 

significativas ( = .29; p < .001;  = .43, p < .001). Estos hallazgos sugieren que la 

motivación intrínseca actúa como un mediador importante entre la calidad de la PT 

y la VS. En otras palabras, una PTC puede mejorar la motivación interna de los 

estudiantes, lo que a su vez incrementa su VS. Estos resultados subrayan la 

importancia de la regulación intrínseca como un puente crítico que conecta la 

calidad de la enseñanza con el bienestar de los estudiantes. 

Figura 6 

Solución estandarizada del modelo 3 (M3) 

 

 

 Nota. *** p < .001; p > .01 

Finalmente, al comparar el modelo M2 con el modelo M3, se observó que las 

diferencias en los índices de ajuste CFI, IFI y RMSEA fueron irrelevantes, indicando 

que ambos modelos se ajustan de manera similar a los datos (CFI = .001; IFI = 

.000; RMSEA = .000). Esta mínima diferencia en los índices sugiere que la adición 
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de la relación directa entre la PT y la VS no mejora significativamente el ajuste del 

modelo, lo que refuerza la robustez del modelo inicial. 

Además, la relación positiva pero no significativa entre la PT y la VS ( = .09, 

p > .05) indica que, aunque hay una tendencia hacia una relación positiva, esta no 

es lo suficientemente fuerte para ser considerada significativa en términos 

estadísticos. Este hallazgo es crucial, ya que sugiere que la calidad de la PT por sí 

sola no tiene un impacto directo notable en la VS de los estudiantes. 

Adicionalmente, se observó una disminución en los valores de beta en las 

demás relaciones, lo que implica que cuando se considera la mediación, el efecto 

directo se atenúa. Esto confirma la existencia de una mediación total de la variable 

mediadora, es decir, la regulación intrínseca. En otras palabras, la influencia de la 

PT en la VS de los estudiantes es completamente mediada por la motivación 

intrínseca. Este resultado destaca la importancia de la regulación intrínseca como 

un factor mediador esencial, que canaliza el impacto de la calidad de la enseñanza 

en el VS de los estudiantes. 

Estos hallazgos no solo corroboran la hipótesis de mediación total, sino que 

también subrayan la necesidad de que los profesores enfoquen sus esfuerzos en 

fomentar la regulación intrínseca entre sus alumnos, a través de PTC. Esto no solo 

mejorará su desempeño académico, sino que también contribuirá a su bienestar 

emocional y VS. 
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Discusiones  

Bajo los postulados de la Teoría de la Autodeterminación (Ryan & Deci, 

2017), el presente estudio tuvo como objetivo primordial es examinar las 

interrelaciones entre la PTC por parte de los profesores como factor social, la 

motivación intrínseca como factor motivacional, y la VS en el contexto de la 

educación física (OE1); analizar los tipos y grados de relación entre las diferentes 

variables que componen el modelo hipotetizado (OE2); y determinar la existencia 

de algún tipo de mediación por parte de la motivación intrínseca (regulación 

intrínseca) entre la relación de la PT por parte del profesor y la VS (OE3). 

Los resultados del modelo propuesto para analizar la relación directa entre 

la percepción de la PTC por parte del docente de EF y la VS de los alumnos han 

demostrado una relación directa, positiva y significativa. Esto confirma el objetivo 

OE1 y la hipótesis H1, que se centraba en valorar la percepción de los alumnos 

sobre la PTC y su relación con la VS. 

La PTC es un factor crucial en la enseñanza de la EF, ya que no solo 

influye en el aprendizaje de habilidades motoras, sino también en la VS de los 

estudiantes. Este estudio respalda la idea de que la manera en que los docentes 

presentan las tareas puede tener un impacto significativo en cómo los alumnos se 

sienten energizados y motivados durante las clases. 

Para alcanzar una PTC, es esencial que los docentes adopten un enfoque 

cognitivo en su método de enseñanza. Tal como lo indican Rink (2019) y otros 

estudios relevantes (Silverman et al.,1998; Tristán et al., 2016; Tristán et al., 

2019), este enfoque debe enfocarse en el mejoramiento de las habilidades de los 

estudiantes a través de la integración de elementos cualitativos críticos 

relacionados con el movimiento deseado. Esto se logra mediante la utilización de 

indicaciones de enseñanza que sean adecuadas en cantidad, concisas, precisas y 

claras (Garza-Adame et al., 2017; Rink, 2019; Tristán et al., 2016; Tristán et al., 

2019). La implementación de estas claves didácticas no solo facilita la 
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comprensión de las tareas por parte de los alumnos, sino que también promueve 

un aprendizaje más efectivo y significativo. 

La estructura y el enfoque cognitivo en la presentación de tareas deben 

incorporar una cuidadosa selección de la información proporcionada, junto con 

explicaciones y demostraciones que sean precisas y completas. Según Rink 

(2019) y Tristán et al. (2016, 2019), estos componentes son esenciales para 

asegurar que los alumnos entiendan claramente las tareas de aprendizaje. La 

claridad en la presentación de la información permite que los alumnos se 

concentren en los elementos críticos de la tarea, lo que facilita el desarrollo de un 

plan motor preciso (Rink, 2013). Este enfoque estructurado y detallado no solo 

mejora la ejecución de las tareas por parte de los estudiantes, sino que también 

incrementa su confianza y motivación, al proporcionarles una comprensión clara y 

comprensiva de los objetivos y métodos de la actividad. 

La relación positiva y significativa entre la percepción de la calidad en la 

presentación de tareas y la VS de los alumnos sugiere que, cuando los alumnos 

perciben que las PTC, se sienten más energizados y motivados. Esto puede 

deberse a varios factores: 

1. Claridad y Comprensión: Cuando las tareas son presentadas de manera 

clara y comprensible, los alumnos tienen una mejor idea de lo que se 

espera de ellos, lo que reduce la ansiedad y aumenta la confianza. 

2. Relevancia y Conexión: Es importante explicar la importancia de las 

actividades y cómo se relacionan con las sesiones anteriores. Puede 

ayudar a los alumnos a ver el propósito de su aprendizaje, aumentando su 

interés y motivación. 

3. Interacción y Participación: Un enfoque que involucre activamente a los 

estudiantes en el proceso de aprendizaje, escuchando sus preferencias y 

permitiéndoles tomar decisiones, puede fomentar un mayor sentido de 

autonomía y competencia, lo cual es crucial para su VS. 
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Nuestros resultados nos permiten señalar que, la PTC por parte de los 

profesores de EF no solo mejora las habilidades motoras de los estudiantes, sino 

que también juega un papel importante en su VS. Este estudio resalta la 

importancia de una enseñanza bien estructurada y cognitivamente enfocada, que 

incluya explicaciones claras, demostraciones precisas y una participación activa 

de los estudiantes. Al adoptar estas prácticas, los profesores pueden crear un 

entorno de aprendizaje más efectivo y motivador, beneficiando tanto el desarrollo 

físico como la VS y el rendimiento de los estudiantes (Almagro, 2022; Conde & 

Almagro, 2013). 

En el segundo modelo M2, se analizó las asociaciones en la secuencia: 

PTC, regulación intrínseca, y VS de los alumnos, confirmando el objetivo OE2 y la 

hipótesis H2. Los hallazgos indican una relación positiva y significativa entre la 

PTC por parte del profesor y la VS los estudiantes. Estos resultados respaldan la 

SDT propuesta por Ryan y Deci (2017), que destaca la relevancia del contexto 

educativo y el papel crucial del docente en el entorno. Los docentes de EF a 

menudo son percibidos como una figura de autoridad con una influencia 

significativa sobre el comportamiento de los alumnos en la clase (Cárcamo, 2012; 

Tristán et al., 2019). 

Esto sugiere que la regulación intrínseca de los alumnos depende de gran 

medida del comportamiento y las acciones del docente (Albor- Chadid & 

Rodríguez- Burgos, 2022; González et al., 2023). Es fundamental que el profesor 

desarrolle un clima en la clase que potencie la motivación de los estudiantes, 

creando un estado psicológico óptimo para realizar la tarea (Almagro et al., 2011; 

Moreno et al., 2010) y aumentando el bienestar personal (Moreno- Murcia et al., 

2013b). Un profesor de EF que promueva la independencia de los estudiantes, 

ofrezca libertad, escuche activamente, facilita el desarrollo de la toma de 

decisiones, y sea comprensivo y flexible, ayudará a promover el bienestar. Esto, a 

su vez, aumentará la satisfacción de la motivación y el disfrute de la actividad 

(Granero- Gallegos et al., 2014; Deci & Ryan, 1985; 2000; Ryan, 1995), 
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obteniendo que los alumnos se motiven para seguir aprendiendo y comprometidos 

en la clase (Vallerand et al., 1989). 

Las investigaciones (Curran et al., 2013; Deci & Ryan, 2002; Garza-Adame 

et al., 2017; Reeve & Jang, 2006; Tristán et al., 2016), destaca la importancia de 

que los docentes de EF utilicen estrategias efectivas para presentar las tareas, 

con el fin de promover un sentido de autonomía de sus alumnos. La autonomía 

otorga al alumno durante este proceso junto con la motivación generada al 

centrarse en la tarea (González-Cutre et al., 2010; Rink, 2019), facilitando que sus 

alumnos se sientan competentes y motivados para colaborar en su educación. 

Para lograr esto, el docente debe esclarecer el significado de la relevancia 

de las actividades de su enseñanza (Rink, 2019). Cuando los alumnos entienden 

la irrelevancia y el objetivo de las tareas, les causa una sensación de autonomía y 

motivados (Chen, 2012; Rink, 2019). Es esencial que el docente comunique 

explícitamente las razones detrás de cada actividad y cómo estas se conectan con 

las sesiones previas (Rink, 1994). Esto también facilita que los alumnos continúen 

en su proceso de aprendizaje, permitiéndoles reconocer el valor intrínseco de las 

tareas que el maestro les proporciona. 

Además, es fundamental que el docente muestre un interés genuino en las 

preferencias y opiniones de los estudiantes, y oír activamente. Esto contribuye a 

crear un entorno donde los alumnos se sientan valorados y comprendidos (Cantú- 

Berrueto et al., 2016; Deci & Ryan, 2002; Garza- Adame et al., 2017; Tristán et al., 

2019). Al proporcionar oportunidades para que los alumnos tomen la iniciativa y 

participen en las decisiones de la sesión, permitiéndoles ejercer el control del 

aprendizaje (Ryan & Deci, 2000b). 

Estas realizaciones fortalecerá la autonomía de los alumnos, si no del 

mismo modo promoverá un ambiente de enseñanza favorable y motivador 

(Salazar- Ayala et al., 2020; Sicilia et al., 2014). Al percibir que participan en las 

decisiones sobre su propia enseñanza, los alumnos fortalecen su autoconfianza y 
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una regulación despertando el interés para mejorar su condición física (Garza- 

Adame et al., 2017; Llerandi & Barrios, 2022). 

Es crucial que los docentes aclaren los propósitos de las tareas y 

demuestren de manera minuciosamente de qué manera  lograr triunfo en ellas 

(Garza- Adame et al., 2017; Smith et al., 2015; Tristán et al., 2016). Esto implica  

enseñar las habilidades indispensables  y favorecer la adquisición de 

competencias por medio de actividades bien organizadas. Proporcionar asistencia 

constante en el transcurso de las actividades. Al obtener una guía clara y un 

apoyo continuo, los alumnos se sienten más hábiles y seguros de sus habilidades 

para completar las tareas dadas, fortaleciendo así su sentido de competencia 

(Jang et al., 2010; Tristán et al., 2019). 

Para alcanzar el propósito, los docentes deberán implementar una variedad 

de estrategias pedagógicas (Betanccourt et al., 2020). Por ejemplo, pueden 

desarticular las tareas en indicaciones más manejables. Además, es crucial 

promover un entorno de enseñanza positivo y gratificante en el que los alumnos 

piensen que su desempeño es reconocido y valorado. Implicando a los alumnos 

en la creación de metas propias, de igual forma puede realizar un plan eficiente. 

Cuando los educandos se involucran en el desarrollo en sus objetivos personales, 

experimentan mayor compromiso y motivados para lograrlo. Lo cual ayuda a 

aumentar un sentido de fuerza en su competencia e impulsa su autonomía. 

Esto implica que, cuando el profesor de educación física realiza un, PTC, 

desempeña un papel crucial en la regulación intrínseca, al proporcionarles ideas 

con claridad, apoyo constante y un ambiente de aprendizaje auténtico. Esto 

permitirá que los docentes ayuden a sus estudiantes a incrementar su VS y a 

mejorar sus habilidades y una regulación intrínseca (Taylor et al., 2014), 

fomentando la participación autónoma y comprometida en la clase (Deci & Ryan, 

2000). 

En el tercer modelo (M3), se evaluó el posible rol mediador de la regulación 

intrínseca en la relación entre la percepción de la PTC por parte del docente de EF 
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y VS de los alumnos, confirmando el objetivo OE3 y la hipótesis H3. Los 

resultados de este análisis revelaron una mediación total por parte de la regulación 

intrínseca. Estos hallazgos subrayan la importancia de considerar no solo la PTC 

del docente de EF, sino también formar un ambiente que fomente la motivación 

intrínseca (regulación intrínseca) de sus estudiantes. Al hacerlo, puede maximizar 

la VS de los alumnos. 

De acuerdo con la SDT (Decy & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2017), la 

regulación intrínseca se desarrolla en el entorno que satisfacen las necesidades 

psicológicas básicas (Ryan & Deci, 2000b, 2002, 2017). En este sentido, la PTC 

contribuye a satisfacer estas necesidades, aumentando así la regulación 

intrínseca de los estudiantes. 

La mediación total observada sugiere que la PTC tiene posee un impacto 

en la VS de los estudiantes, principalmente a través del aumento de su regulación 

intrínseca. Esto destaca que el simple hecho de presentar las tareas de manera 

clara no es suficiente para mejorar el bienestar de los estudiantes; es crucial 

fomentar un entorno motivacional que alimente su interés y disfrute intrínseco en 

las actividades físicas. 

Los profesores de educación física deben ser conscientes de que su 

manera de presentar las tareas puede tener un impacto profundo en la motivación 

y el bienestar de los estudiantes (Deci & Ryan, 2000; Ramírez- Nava et al., 2023). 

Para maximizar este impacto, los profesores deben:  

Proporcionar retroalimentación constructiva y específica: Ayudar a los 

alumnos a comprender cómo mejorar y alcanzar sus metas (Vergara-Torres et al., 

2020), satisfaciendo las necesidades psicológicas de los alumnos de una manera 

empática (Esqueda-Valerio et al., 2023), para que lo perciban de forma legítima 

(Vergara-Torres et al., 2021). 

Fomentar la autonomía. Dar a los estudiantes cierta libertad para elegir 

actividades o métodos de práctica que les interesen (Ryan & Deci, 2017). 
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Establecer metas claras y alcanzables. Asegurar que los estudiantes 

entiendan qué se espera de ellos y cómo pueden lograrlo (Chen et al., 2014; Chen 

et al., 2012). 

Crear un entorno de apoyo. Mostrar interés genuino en el progreso de los 

estudiantes y estar disponible para brindar apoyo y orientación (Deci & Ryan, 

2000), aumentando su aprendizaje y mejorando el rendimiento en la clase de 

EF(Trigueros et al., 2019). 

Estos resultados son consistentes con investigaciones anteriores que han 

demostrado la importancia de la regulación intrínseca en la mejora del bienestar 

subjetivo (Cervelló et al., 2014; Deci & Ryan, 2000; Martínez et al., 2020). No 

obstante, nuestra investigación aporta una comprensión más profunda al mostrar 

que la presentación efectiva de las tareas puede influir en la VS exclusivamente a 

través de la regulación intrínseca. 

En el ambiente de la EF, donde la motivación y el bienestar de los 

estudiantes pueden influir significativamente en su participación y rendimiento, 

estos hallazgos son particularmente relevantes. Los profesores que implementan 

estrategias pedagógicas efectivas que promuevan la regulación intrínseca pueden 

ayudar a los estudiantes a desarrollar un interés y disfrute duradero por la 

actividad física, lo que puede contribuir en los hábitos saludables y en el bienestar. 

Este estudio proporciona una base sólida para futuras investigaciones que 

exploren otros posibles mediadores o moderadores en la relación entre la 

presentación de tareas y el bienestar de los estudiantes. Investigaciones 

longitudinales también podrían ayudar a confirmar la dirección de estas relaciones 

y proporcionar una comprensión más profunda de los mecanismos subyacentes. 
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Conclusiones 

El objetivo general de este estudio fue examinar las interrelaciones entre la 

PT con calidad por parte de los profesores como factor social, la regulación 

intrínseca como factor motivacional y la VS en el contexto de la educación física. 

Basándonos en la SDT (Ryan & Deci, 2017, 2020), se ha proporcionado evidencia 

empírica sobre la relevancia de la PTC por parte del docente de EF y su relación 

con la regulación intrínseca y la VS de los estudiantes. 

Los hallazgos sugieren que cuando los estudiantes perciben una 

presentación clara y específica de las tareas, su bienestar psicológico aumenta 

considerablemente. La claridad en la PT permite a los alumnos sentirse 

autónomos y capaces de participar en las actividades, subrayando la importancia 

del papel del profesor en facilitar el compromiso y el bienestar de los alumnos. 

Los resultados respaldan la SDT, indicando que la motivación intrínseca de 

los estudiantes depende en gran medida del comportamiento y la forma de actuar 

del docente. Un entorno que promueve la autonomía, ofrece libertad y fomenta la 

toma de decisiones y la comprensión es crucial para potenciar el bienestar y la 

motivación intrínseca de sus alumnos. 

Además, los resultados revelaron una mediación total, indicando que la 

PTC impacta la VS principalmente a través del aumento de la motivación 

intrínseca. Esto subraya que no solo es importante la PTC, sino también fomentar 

un entorno motivacional que alimente el interés y disfrute intrínseco de los 

estudiantes en las actividades físicas. 

Por lo tanto, los profesores de educación física deben ser conscientes de 

que su manera de presentar las tareas puede tener un impacto profundo en la 

motivación y el bienestar de los estudiantes. Para maximizar este impacto, se 

deben proporcionar expectativas claras, apoyo continuo y un entorno de 

aprendizaje positivo. Estos resultados son consistentes con investigaciones 

previas que destacan la importancia de la motivación intrínseca en la mejora del 
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bienestar subjetivo. Sin embargo, nuestro estudio aporta una comprensión más 

profunda al mostrar que la presentación efectiva de las tareas influye en la VS 

exclusivamente a través de la regulación intrínseca. 

En el ambiente de la EF, donde la motivación y el bienestar de los 

estudiantes pueden influir significativamente en su participación y rendimiento, 

estos hallazgos son particularmente relevantes. Los profesores que implementan 

estrategias pedagógicas efectivas que promuevan la motivación intrínseca pueden 

ayudar a los estudiantes a desarrollar un interés y disfrute duradero por la 

actividad física, lo que puede tener repercusiones importantes en su salud y 

bienestar. 

Este estudio proporciona una base sólida para futuras investigaciones que 

exploren otros posibles mediadores o moderadores en la relación entre la 

presentación de tareas y el bienestar de sus estudiantes. Las investigaciones 

longitudinales también podrían ayudar a confirmar la dirección de estas relaciones 

y facilitar un entendimiento profundo de los procesos latentes. 
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