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Papel importante del alumnado, necesidades psicolégicas bdsicas,

regulaciones motivacionales y autoconcepto fisico en educacién fisica

Student” important role, basic psychological needs, motivational

regulations, and physical self-concept in physical education setting

O importante papel dos alunos, necessidades psicolégicas bésicas,

regulacdes motivadoras e autoconceito em educagio fisica

Antonio Méndez-Giménez, Javier Ferndndez-Rio y José Antonio Cecchini Estrada

Universidad de Oviedo

Resumen: Se examing el patrén de relaciones entre la importancia del rol, las
necesidades bisicas, las regulaciones motivacionales y el autoconcepto fisico
del alumnado a partir de la teorfa de la autodeterminacién. Una muestra de
246 estudiantes de 12-17 anos complet6 un cuestionario que comprendia las
dimensiones papel importante del PMCSQ, autoconcepto fisico del DF-AF5, y
las escalas BPNES y PLOC. El modelo de ecuaciones estructurales revisado
revel$ que el papel importante predecia positivamente las necesidades bdsicas,
que a su vez predecian positivamente las regulaciones mds autodeterminadas
y, negativamente, las menos autodeterminadas. La motivacién intrinseca y
la regulacién introyectada predijeron positivamente el autoconcepto fisico.
Se sugiere que las intervenciones que mejoran la percepcién del alumnado
de su importancia en el grupo con independencia de su habilidad, pueden

satisfacer sus necesidades y motivaciones y aumentar el autoconcepto fisico.

Palabras claves: Autoconcepto, autoestima, autodeterminacién, Modelo de

Vallerand.

Abstract: The Self-Determination Theory was used to examine possible

relationships among children’s important role, basic needs and motiva-
tional regulations. A sample of 246 students, ages ranged from 12-17 years,
completed a questionnaire that included the important role subscale of the

PMCSQ, the physical self-concept subscale of the DF-AF5, the BPNES,
and the PLOC. The structural equation model revealed that the impor-
tant role positively predicted the basic needs, which positively predicted the

more self-determined regulations and negatively the less self-determined
ones. Intrinsic motivation and introjected regulation positively predicted
physical self-concept too. Results suggest that if teachers can improve stu-
dents’ perceptions of their important role in class, their basic needs and
motivations could be satisfied regardless their skill level. They could also
increase their physical self-concept.

Key words: Self-concept, self-esteem, self-determination, Vallerand’s model.
Resumo: Foi examinado o padrio de relagdes entre a importincia do roll, as
necessidades bidsicas, a regulagoes motivacionais e o autocontrole fisico dos
alunos a partir da teoria da autodeterminagao. Uma mostra de 246 estudan-
tes de 12 a 17 anos de idade, responderam o questiondrio que compreendia
as dimensoes papel importante do PMCSQ, autoconceito fisico do DF-AF5
e as escalas de BPNES ¢ PLOC. O modelo de equagées estruturais revisa-
das mostrou que o papel importante previa positivamente as necessidades
bésicas, que também previam positivamente as regulagées mais autodeter-
minadas e negativamente as menos autodeterminadas. A motivagao intrin-
seca e a regulacgdo introjetada previram positivamente o autoconceito fisico.
Sugere-se que as interven¢des que melhoraram a percep¢io dos alunos da
sua importincia no grupo com independéncia da habilidade, podem satis-
fazer as necessidades e as motiva¢des aumentando o autoconceito fisico.
Palavras chave: autoconceito, autoestima, autodeterminagio, modelo de

Vallerand.

Introduccién

La participacién regular en la actividad fisica es un compo-
nente esencial para determinar el bienestar psicoldgico y fijar
estilos de vida saludables(Jiménez, Martinez, Mird y Sdnchez,
2008).En ese sentido, la educacién fisica (EF)constituye un
contexto capaz de ejercer una considerable influencia posi-
tiva en la salud mental y en la calidad de vida de nifios y
adolescentes (Standage y Gillison, 2007). Debido a su cardc-

Direccién para correspondencia

Antonio Méndez-Giménez. Departamento de Ciencias de la Educacién.
Universidad de Oviedo (Espana).Facultad de Formacién del Profesorado
y Educacién. Despacho 219. C/ Aniceto Sela, s/n 33005 Oviedo.

E-mail: mendezantonio@uniovi.es

71

ter curricular obligatorio, esta disciplina es valorada como el
vehiculo mds adecuado para la promocién de estilos de vida
saludables entre los escolares (e.g., McKenzie, 2001). Uno de
los indicadores de bienestar psicolégico mds utilizados es el
autoconcepto', definido como la medida en que una persona
presenta sentimientos positivos generales de su yo (e.g., Bala-
guer, Castillo y Duda, 2008). La revisién de los estudios so-
bre intervenciones con nifos y adolescentes apoya la hipétesis
de que la actividad fisica produce un aumento en el autocon-
cepto a corto plazo (Ekeland, Heian y Hagen, 2005). En la

1

En este articulo utilizamos los términos autoestima y autoconcepto
como sinénimos.
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actualidad, el autoconcepto se concibe como un constructo
multidimensional compuesto por cinco dimensiones: acadé-
mico/laboral, social, emocional, familiar y fisico (e.g., Garcia,
Musitu, Riquelme y Riquelme, 2011). Este dltimo, el auto-
concepto fisico, es especialmente relevante durante la fase de
la adolescencia (Fox, 1999).

Hagger, Hein y Chatzisarantis (2011) definen el autocon-
cepto fisico como la opinién global que posee una persona de
su propio fisico, y refleja el propio juicio de la competencia,
condicién fisica y apariencia. El autoconcepto fisico se ha re-
lacionado positivamente con la tension arterial sistdlica (Ur-
dampilleta, Gonzélez, Infante y Gofii, 2011), el rendimiento
de los estudiantes en EF (Busso, 2003), la intencién y par-
ticipacién en ejercicio fisico y actividad deportiva (Esnaola,
2008; Etxaniz, 2005; Infante y Gofi, 2009), la calidad de
vida de los adolescentes (Gédmez-Vela, Verdugo y Gonzdlez-
Gil, 2007), y con las formas autodeterminadas de motivacién
(Thegersen-Ntoumani y Ntoumanis, 2007; Wilson y Rod-
gers, 2002).

La Teorfa de la Autodeterminacién (TAD; Deci y Ryan,
2002) se ha configurado como un marco muy util para com-
prenderlos procesos motivacionales, cognitivos y afectivos de
los adolescentes tanto en el contexto deportivo como en la
EF. Segin la TAD, la motivacién auténoma debe conducir
a la elaboracién de indices globales de bienestar (e.g., la au-
toestima), ya que dicha regulacién implica tener una mayor
percepcién integrada del yo. La TAD sostiene que la moti-
vacién auténoma promueve una verdadera autoestima en el
individuo, es decir, un sentido estable y seguro de si mismo
(Deci y Ryan, 2000). En esta linea, Hein y Hagger (2007)
han encontrado que la motivacién auténoma de los alumnos
hacia la EF provoca un efecto positivo en la autoestima global
informada.

Un primer postulado de la TAD (Deci y Ryan, 2002) su-
giere que las motivaciones de un individuo se pueden manifes-
tar a lo largo de un continuum de autodeterminacién. En él se
describen los siguientes tipos de regulaciones motivacional es:
motivacidn intrinseca, motivacion extrinseca (regulacion inte-
grada, regulacion identificada, regulacion introyectada, regula-
cidn externa) y desmotivacion. La motivacion intrinseca se refie-
re al hecho de realizar una actividad por su interés inherente,
ya sea por la excitacién o estimulo que permite experimentar,
por la satisfaccién de explorar y aprender (conocimiento), o
por el placer de superar desafios y alcanzar objetivos (logro).
La regulacién integrada supone el nivel més alto de determi-
nacién dentro de la motivacién extrinseca; sin embargo,ha
mostrado problemas de medida, especialmente,con sujetos
adolescentes. Por este motivo fue excluida en la presente in-
vestigacion. En la regulacion identificada, el individuo efectia
una actividad que no es interesante per se, pero que considera
importante porque le permite alcanzar determinadas metas
personales. Por ejemplo, un estudiante puede estar motiva-
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do en la clase EF porque para él es importante hacer bien
la tarea. La regulacion introyectada representa una forma de
motivacién relativamente controlada en la que la conducta
es regulada por presiones internas para evitar culpabilidad o
vergiienza, o para obtener sentimientos de autoestima contin-
gente, aumentar el ego o el orgullo (Deci y Ryan, 2002). Por
ejemplo, un alumno puede participar en EF porque se senti-
ria mal consigo mismo si no lo hiciera. La regulacion externa
es de naturaleza instrumental, no es mds que un medio para
lograr otras finalidades. El individuo hace una actividad por-
que su motivacion es controlada por un sistema de recompen-
sas, castigos o coacciones. Por ejemplo, un estudiante puede
participar en EF porque se siente obligado a hacerlo o para
que el profesor no le rina. Finalmente, la desmotivacion se
refiere a los comportamientos que no son motivados ni intrin-
seca ni extrinsecamente, y que se sittian en el nivel mas débil
del continuum de autodeterminacién. Los alumnos desmoti-
vados pueden no llegar a entender por qué tienen que realizar
clase de EF. Esta situacién generalmente sucede cuando los
individuos experimentan sentimientos de incompetencia y de
falta de control (Deci y Ryan, 2002).

Un segundo postulado de la TAD enfatiza la existencia
de tres necesidades psicoldgicas bésicas esenciales para el cre-
cimiento psicoldgico, el desarrollo social y el bienestar de las
personas: autonomia, competencia y relacién. La autonomia
se define como la necesidad de sentirse el origen y regulador
de la propia conducta. La competencia se refiere a la necesi-
dad de producir los resultados deseados y de experimentar
maestria y eficacia. Y la relacidn alude a la necesidad de sen-
tirse capaz de relacionarse con los demds de manera segura
y conectada en el contexto social (Deci y Ryan, 2002).Las
personas muestran mayor motivacién intrinseca si satisfacen
dichas necesidades (si perciben libertad de decisién y actua-
cidn, si son eficaces en las tareas que desempefan y si poseen
una buena relacién con los demds). Sin embargo, si estas ne-
cesidades no se satisfacen es probable que el individuo esté
motivado de forma extrinseca o desmotivado (Deci y Ryan,
2000).

El tercer postulado de la TAD apunta que determinadas
caracteristicas del contexto social facilitan o constrifien la
percepcidn de satisfaccion de esas necesidades (Moreno, Her-
ndndez y Gonzdlez-Cutre, 2009).La investigacién realizada
en el dmbito deportivo y de la EF ha examinado aspectos
relevantes del contexto social que predicen la satisfaccion de
las necesidades, como el clima motivacional. Bajo el paraguas
de la Teorfa de Metas de Logro, Ames (1992) identificé dos
tipos de clima motivacional, e/ clima de implicacién a la tarea
o clima de maestria, y el clima de implicacién al ego, también
llamado clima competitivo o de ejecucién. El primero se ca-
racteriza por un ambiente de clase en el que los estudiantes
perciben que son recompensados por la mejora personal y el
aprendizaje, mientras que en el clima de implicacién al ego los
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estudiantes perciben que solo se valora a los mds habilidosos.
En general, la investigacion en el contexto deportivo apoya la
idea de que ambos climas tienen un impacto diferente sobre
la motivacién. En concreto, las percepciones de un clima de
maestria se asocian a patrones cognitivos y afectivos adapta-
tivos, como el aumento de la competencia percibida, la diver-
sion, el esfuerzo o el autoconcepto. Por el contrario, las percep-
ciones de un clima de ego se asocian a patrones motivacionales
desadaprativos, como el incremento de la preocupacién o la
orientacion a la competicién (Cecchini, Gonzdlez, Carmona
y Contreras, 2004). En el contexto de la EF, la investigacion
ha mostrado que la percepcién de un clima de maestria se
relaciona positivamente con actitudes positivas hacia las clases,
alto nivel de interés intrinseco, intencidn de realizar actividad
fisica y baja ansiedad, mientras que el clima de ego o no se re-
laciona con la motivacién intrinseca o lo hace negativamente
(Ntoumanis y Biddle, 1999; Papaioannou, 1998).

Un instrumento ampliamente empleado para evaluar la
percepcién del clima motivacional en el contexto deportivo
es el Cuestionario del Clima Motivacional Percibido en el
Deporte (Perceived Motivational Climate in Sport Question-
naire - PMCSQ-2), desarrollado en una primera versién por
Seifriz, Duda y Chi (1992) y validado mds tarde en el estudio
de Newton, Duda y Yin (2000). El cuestionario se compo-
ne de 33 ftems y comprende seis subdimensiones del clima
motivacional agrupadas en dos factores de segundo orden.
Estas subdimensiones fueron etiquetadas como aprendizaje
cooperativo, papel importante'y esfuerzo/mejora (que reflejan el
clima de implicacién en la tarea) y castigo por errores, recono-
cimiento desigual'y rivalidad intergrupo (que expresan el clima
de implicacién al ego).

La TAD mantiene la hipétesis de que el clima de maestria
promueve sentimientos de competencia, autonomia y rela-
cién, y que, éstos a su vez apoyardn la motivacién autode-
terminada (Ames, 1992). La evidencia en el 4mbito de la EF
y del deporte juvenil ha relacionado positivamente el clima
de maestria con la competencia percibida (Cecchini, et al.,
2004; Ferrer-Caja y Weiss, 2000), la autonomia (Ferrer-Caja
y Weiss, 2000; Standage, Duda y Ntoumanis, 2003), y la
relacién (Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier y Cury, 2002).
De acuerdo con las predicciones tedricas, una amplia inves-
tigacién en el contexto deportivo (Sarrazin et al., 2002) y
de la EF (Cox y Williams, 2008; Ntoumanis, 2001, 2005;
Standage et al., 2003) ha revelado que una mayor satisfaccién
de estas tres necesidades se relaciona positivamente con las
regulaciones autodeterminadas (motivacién intrinseca, regu-
lacién identificada) y la regulacién introyectada.

Finalmente, la TAD postula que la motivacién autode-
terminada se asocia con el bienestar psicoldgico y con dife-
rentes consecuencias adaptativas de naturaleza cognoscitiva,
emocional y conductual, como el interés, la diversién y la
persistencia (Ryan y Deci, 2000). En este sentido, la inves-

tigacién en el contexto deportivo ha constatado la relacién
existente entre los niveles mds altos de autodeterminacién y
el bienestar psicoldgico (Balaguer et al., 2008). En el dmbito
de la EF, varios estudios han comprobado que los estudiantes
mds autodeterminados informan de intenciones més fuertes
de participar a corto plazo y en el futuro en las clases de EF,
y son mds activos fisicamente durante el tiempo libre (Ntou-
manis, 2001, 2005; Standage et al., 2003).

Reinboth y Duda (2004) apuntaron que un clima perci-
bido de implicacién al ego, en el que se evalta el éxito en
términos de comparacion social y se refuerza el ser el mejor,
es peligroso en términos de desarrollo de autoestima. Por el
contrario, la percepcién del clima de implicacién en la tarea
produce con mayor probabilidad un aumento de los niveles
de autoestima, teniendo en cuenta que la competencia se
concibe de manera autoreferenciada y el éxito se define en
términos de dominio, mejora y trabajo duro. Esos factores
son relativamente mds controlables por la persona. La inves-
tigacién previa tanto en el contexto deportivo como de la EF
ha apoyado la relacién entre las percepciones de un clima que
implica a la tarea y una mayor autoestima, mientras que las
percepciones de un clima que implica al ego han demostrado
ser un predictor negativo de la autoestima (e.g. Duda y Kim,
1997).

Apoyéndose en los postulados de la TAD, Vallerand (1997)
formulé una secuencia de cuatro etapas causales: Factores
Sociales> Mediadores Psicolégicos > Tipos de Motivacién >
Consecuencias. Ntoumanis (2001) comprobd empiricamente
esta secuencia en el dmbito de la EF evaluando un modelo
de relaciones univocas entre dos subescalas del PMCSQ-2
(aprendizaje cooperativo y esfuerzo/mejora) y una subescala
de eleccién percibida con las necesidades de relacién, compe-
tencia y autonomia, respectivamente. Posteriormente, varias
investigaciones han testado esta secuencia incluyendo ambos
climas motivacionales (en su conjunto) como factores socia-
les o considerando todas las subescalas del PMCSQ-2 (e.g.
Cox y Williams, 2008; Méndez-Giménez, Ferndndez-Rio y
Cecchini, 2013; Standage et al., 2003). Sin embargo, el papel
importante percibido por el alumnado, es decir, la percepcién
del alumnado de una atmdsfera inclusiva en clase, en la que
el profesor hace ver que cada estudiante (con independencia
de su habilidad, género o capacidad) juega un papel signifi-
cativo en el grupo, no ha sido todavia estudiado de manera
especifica en el marco de la TAD. En ese sentido, varios es-
tudios realizados tanto en contextos deportivos como de EF
han encontrado correlaciones positivas entre la escala papel
importante y la necesidad de relacién social (Almagro, Saénz-
Lépez, Gonzélez-Cutre y Moreno-Murcia, 2011), la compe-
tencia percibida (Almagro et al., 2011; Gonzdlez-Cutre, Si-
cilia y Moreno, 2008) y la autonomia (Méndez-Giménezet
al., 2013).

Teniendo en cuenta estos antecedentes, el presente estu-
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dio analiza, desde el marco de la TAD, las relaciones entre el
papel importante percibido por los alumnos, las necesidades
bdsicas, los tipos de regulaciones motivacionales y el autocon-
cepto fisico. Para ello, se comprobé un modelo de ecuaciones
estructurales basado en la secuencia de Vallerand (1997), que
fue formulado de la siguiente manera: Papel importante per-
cibido> Satisfaccién de competencia, autonomfa y relacién>
Tipos de regulaciones motivacionales> Autoconcepto fisico.
Se formularon las siguientes hipétesis: a) que el grado en el
que los alumnos perciben que el profesor les confiere un rol
importante se relacionarfa positivamente con la satisfacciéon
de las tres necesidades psicoldgicas, b) que éstas predecirfan
positivamente las regulaciones motivacionales mds autodeter-
minadas (motivacién intrinseca y regulacion identificada) y
la regulacién introyectada, y negativamente las menos auto-
determiandas, y finalmente, ¢) que estos tres tipos de moti-
vacién mds autodeterminadas, a su vez, predecirfan positiva-
mente el autoconcepto fisico (Fig. 1).

Método

Participantes

La muestra estuvo formada por 246 estudiantes de un insti-
tuto de ensefianza secundaria del norte de Espafia. De ellos,
132 eran varones y 114 mujeres, lo que constituia el 53.6 %
y el 46.3 % de la muestra, respectivamente. Los sujetos eran
estudiantes de 1° de ESO a 1° de Bachillerato. Las edades
oscilaban entre los 12-17 afios (M = 14.46, DT = 1.68).

Procedimiento

En primer lugar, se obtuvo el permiso del Comité de Eti-
ca de la Universidad donde se realizé el estudio, asi como
del centro educativo participante. Posteriormente, se obtuvo
consentimiento informado de todos los padres del alumnado
participante. Los estudiantes completaron de forma anénima
un cuestionario empleando unos 25 minutos de una sesin.
Se animé a los estudiantes a que contestaran lo mds veraz-
mente posible y se les asegurd que sus respuestas no afectarian
a sus notas de EF. Los datos fueron introducidos y analizados
mediante el programa informdtico SPSS, 19.0.

Instrumentos

Papel importante del alumno. Se empleé la subescala especi-
fica del PMCSQ-2 de Newton et al. (2000) en su versién
validada y adaptada al contexto espanol de EF por Gonzdlez-
Cutre et al. (2008). Esta subescala se compone de 5 items, e.
g., En mis clases de EF... “cada alumno tiene una funcién
importante”, o “el profesor cree que todos nosotros somos
importantes para el éxito del equipo/grupo”. En el trabajo
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de Gonzilez-Cutre el al. (2008) el an4lisis de la consistencia
interna revel6 un valor alfa de Cronbach=.70.

Necesidades psicolégicas bdsicas. Se utilizé la versién vali-
dada al espanol y adaptada a la EF por Moreno, Gonzilez-
Cutre, Chillén y Parra (2008) de la Escala de las Necesidades
Psicolégicas Bdsicas en el Ejercicio (BPNES) disefiada por
Vlachopoulos y Michailidou (2006). El cuestionario consta
de 12 {tems agrupados en tres factores (cuatro por dimen-
sion): autonomia (e. g “Tengo la oportunidad de elegir c6mo
realizar los ejercicios”), competencia (e.g. “Realizo los ejerci-
cios eficazmente”) y relacién con los demds (e.g. “Me rela-
ciono de forma muy amistosa con el resto de companeros/
as”). La raiz previa era “En mis clases de EF...”. En la escala
original, los coeficientes alpha Cronbach fueron .71, .69 y .84,
para la autonomia, competencia, y relacion, respectivamente.

Regulaciones motivacionales. Al objeto de determinar los
tipos de motivacion de los estudiantes de EF se empleé la
escala Perceived Locus of Causality (PLOC; Goudas, Biddle
y Fox, 1994). La escala fue traducida al espanol y validada
para el contexto de la EF en Espafia por Moreno, Gonzélez-
Cutre y Chillén (2009). En ese trabajo, los coeficientes alpha
de Cronbach para cada una de las subescalas fueron .76 para
desmotivacién, .70 para regulacién externa, .61 para la re-
gulacién introyectada, .74 para la regulacién identificada, y
.75 para la motivacién intrinseca, mostrando una consistencia
interna aceptable.

Autoconcepto Fisico. Se empled la escala de autoconcep-
to fisico del Cuestionario de Autoconcepto Forma 5 (AF5)
(Garcia y Musitu, 1999; Garcia et al., 2011), que consta de 6
ftems especificos y hace referencia a la percepcién que tiene
el sujeto de su aspecto fisico y de su condicién fisica (e. g.,
“me considero elegante”, “soy bueno haciendo deporte”). Los
coeficientes alpha de Cronbach para el autoconcepto fisico
en el estudio de Garcia et al. (2011) fueron de .86y .87 para
las muestras de jévenes espafiola y chilena, respectivamente.
Todos los instrumentos que configuraron el cuestionario de
esta investigacién emplearon una escala Likert de 5 puntos
que oscilaba entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente
de acuerdo).

Resultados

Analisis descriptivos, alphas de Cronbach
y correlaciones bivariadas

La Tabla 1 presenta las medias, desviaciones tipicas, alphas
de Cronbach y correlaciones para las variables utilizadas en
este estudio. Los valores mds altos los encontramos en la sub-
escala relacion'y en la regulacion identificada, mientras que los
mds bajos se observan en la desmotivacion y en la regulacion
externa. Los alphas de Cronbach son, en todas las subescalas,
superiores a .70, lo que da muestra de su validez.
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Tabla 1. Alphas de Cronbach, medias, desviaciones tipicas y correlaciones entre todas las variables.

3 4 5 6 7 8 9

o M SD 1 2
1. P. importante .75 377 75 1
2. Relacién .80 4.03 .75 200 1
3. Competencia .72 3.82 .70 237 407
4. Autonomfia 73 3.27 .82 347 347
5. M. intrinseca .80 392 .80 387 397

6. R.identificada .83
7. R.introyectada .70
8. R.externa 78

3.22 .88 25" 12
299 118 -.07 -.06
9. Desmotivacién .82 2.02 1.01

10. Auto. fisico .79

399 .84 417 387

-337 -197
371 .76 .01 277

1
5471
657 567 1

637 517 787 1

327 417 397 417 1

-197 .01 -257 =150 377 1

-367 14 -427 -457 .09 47" 1
507 347 327 317 227 -.03 -.06

p< .05 "p< .01

Anilisis de ecuaciones estructurales

Como se comenté anteriormente, se disend un modelo de
ecuaciones estructurales en base a las aportaciones tedricas de
Vallerand (1997), en el que se hipotetizé que el papel impor-
tante asignado por el profesor de EF a sus alumnos predeciria
positivamente la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas
bdsicas. Sucesivamente se establecieron rutas desde la subes-

cala relacion a las subescalas motivacion intrinseca y regulacion
identificada, desde la competencia percibida a todos los tipos
de motivacién, y desde la autonomia a la motivacién intrinse-
ca, la regulacion externa y la desmotivacién. Por Gltimo, y en
base a las correlaciones observadas en el presente estudio, se
establecieron conexiones desde los tipos de motivacién mds
autodeterminados (motivacion intrinseca, regulacion identifi-
cada'y regulacion introyectada) al autoconcepto fisico (Fig. 1).

Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales hipotetizado en base a las aportaciones tedricas de Vallerand (1997).
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Siguiendo las recomendaciones de Marsh, Richards, Johnson,
Rochey Tremayne (1994), todos los andlisis factoriales se lle-
varon a cabo sobre respuestas de pares de items en los que
los dos primeros elementos de cada escala se promediaron
para formar el primer par de items, los segundos dos ftems
fueron promediados para formar el segundo par de ftems, y
asi sucesivamente. El uso de pares de {tems es recomendable
porque las puntuaciones de pares de {tems son mds fiables y
contienen menos varianza, ya que la distribucién de las res-
puestas a los pares de {tems tiende a ser distribuida de manera
mds normal, y porque la relacién entre el niimero de variables
medidas y el nimero de sujetos es la mitad.

Se utiliz6 el programa AMOS en su versién 18.0. Los resul-
tados mostraron que la estimacién normalizada del coeficiente
Mardia era relativamente grande (curtosis multivariante = 25.52),
por lo que los datos fueron analizados mediante el andlisis de
mdxima verosimilitud robusto junto con el procedimiento de
bootstrapping. Este andlisis es recomendado por Bentler (1995)
cuando los datos no se distribuyen normalmente. Con el fin de
evaluar la adecuacién del ajuste del modelo propuesto a los datos,
se examinaron los siguientes indices de ajuste: el estadistico Chi-
cuadrado, la razén chi cuadrado /grados de libertad (y* /d.f),
el CFl (Comparative Fit Index), el TLI (Tucker-Lewis Index),
el RMSEA (Root Mean Square Error Aproximation) y el RMR

Antonio Méndez-Giménez et. al.

(Root Mean Square Residual). En general, un buen ajuste de un
modelo especifico a los datos se produce cuando la proporcién
x?/d.f. es inferior a 3 (Schermelleh-Engel, Moosbrugger y Muller,
2003), los indices CFI y TLI son superiores a .90 (Huy Bentler,
1995), y el RMSEA (Browne y Cudeck, 1993) y RMR (Hu y
Bentler, 1999) son inferiores a .08.

Los indices de ajuste mostraron que la hipétesis del mo-
delo se ajustaba a los datos razonablemente bien aunque ha-
bfa escasas posibilidades de mejora, ¥*(163) =349.30, p<.001;
x?/d.£=2.14; CFI=93; TLI=90; RMSEA=.07; RMR=.05.
Considerando las indicaciones de las pruebas de Wald y de los
multiplicadores de Lagrange, se realizé un segundo anilisis de
ecuaciones estructurales para obtener el mejor ajuste posible.
Se eliminaron las rutas entre la autonomfa y la regulacién ex-
terna, la autonomia y la desmotivacion, y la regulacion identifi-
cada y el autoconcepto fisico puesto que no eran significativas.

El modelo revisado (Figura 2) tuvo un buen ajuste a los da-
tos x2(166) =351.97, p<.001; y2/d.f.=2.12; CFI=.93; TLI=.91;
RMSEA=.07; RMR=.05. En la Figura 2 sélo se presenta el
modelo estructural (rutas de conexién de factores latentes). El
modelo de medicién (rutas de conexién de los factores laten-
tes con sus indicadores) ha sido omitido de la Figura 2 para
hacer m4s visuales los datos, no obstante, la informacién m4s
relevante se presenta en la Tabla 2.

Figura 2. Modelo revisado del proceso motivacional.
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Tabla 2. Carga de los factores y residuos en el modelo de ecuaciones
estructurales. Todas las cargas factoriales son significativas al nivel
p<.001.

Factores Variables Carga del Residuos
factor
Papel importante Indicadorl .827 315
Indicador2 510 .698
Relacién social Indicadorl 954 .091
Indicador2 .641 .589
Competencia Indicadorl .830 322
Indicador2 .689 526
Autonomfia Indicadorl .855 269
Indicador2 945 .107
Motivacién intrinseca Indicadorl 904 182
Indicador2 714 491
Regulacién identificada  Indicadorl .824 321
Indicador2 .818 331
Regulacién introyectada Indicadorl 598 .641
Indicador2 743 448
Regulacién externa Indicadorl .664 569
Indicador2 901 .189
Desmotivacién Indicadorl 780 .392
Indicador2 .897 195
Autoconcepto fisico Indicadorl .659 565
Indicador2 .694 518
Indicador3 . 945 .106

Discusién

El principal objetivo de este trabajo era comprobar, en el
contexto de la EF, un modelo de ecuaciones estructurales
disefado a partir de los postulados secuenciales del marco
teérico de Vallerand (1997) y la TAD. Como factor social
se incorpord el constructo papel principal percibido por los
alumnos, como mediadores las necesidades psicoldgicas bé-
sicas de autonomfa, competencia y relacién, en la tercera fase
de la secuencia se contemplaron las regulaciones motivacio-
nales y, como consecuencia final, un indicador importante
del bienestar psicoldgico, el autoconcepto fisico.

Los resultados obtenidos dan amplio apoyo al modelo re-
visado. Tal como se hipotetizd, el papel importante predijo po-
sitivamente cada una de las necesidades bédsicas. La relacién
social se relaciond positivamente con la motivacién intrin-
seca y la regulacién identificada. La competencia percibida
también se relacioné positivamente con las tres regulaciones
mds autodeterminadas y, negativamente, con la regulacién
externa y la desmotivacién. Por su parte, la necesidad de
autonomia predijo la motivacién intrinseca. Finalmente, la

motivacién intrinseca y la regulacion introyectada predijeron
positivamente el autoconcepto fisico.

Influencia del factor social (papel importante
del alumnado) en las necesidades basicas

Numerosos estudios han demostrado que un clima de im-
plicacion a la tarea aumenta la percepcién de relacién social,
competencia y autonomifa, tanto en el 4mbito deportivo (e.g.,
Almagro et al., 2011) como en el contexto de la EF (e.g.,
Cox y Williams, 2008; Ntoumanis, 2001; Standage, Duda
y Ntoumanis, 2005). Gran parte de estas investigaciones ha
revisado modelos de ecuaciones estructurales en los que el
clima de maestria era considerado como un factor de segun-
do orden explicado por tres subescalas (aprendizaje coopera-
tivo, esfuerzo y papel importante). Este trabajo profundiza en
esta evidencia, tomando en consideracién exclusivamente el
papel importante percibido por el estudiante, que fue integra-
do en el modelo como tnico factor social. Las correlaciones
bivariadas entre esta dimensién y cada una de las necesida-
des bésicas encontradas en este trabajo y en los preliminares
(Almagro et al., 2011; Méndez-Giménez et al.,2013), dan
apoyo tedrico a la comprobacién del modelo. Los resultados
del presente estudio avalan la primera hipétesis formulada,
reforzando la idea de que un ambiente de clase en el que el
docente se esfuerza por enfatizar el papel de todos los alum-
nos influye positivamente en las percepciones de cada una de
las necesidades psicoldgicas bdsicas. En primer lugar, se sa-
tisface la necesidad de relacién. El hecho de que los alumnos
de EF perciban que el profesor cuenta con ellos y les otorga
un rol relevante, con independencia de su habilidad o géne-
ro, puede favorecer los lazos de amistad entre companeros y
potenciar una comunicacién mds fluida. La percepcién de
un trato igualitario para todos en cuanto a oportunidades
de éxito (no solo para los mejores 0 mds dotados) predice un
sentimiento de estar conectado con los demds estudiantes y
con el profesor. En segundo lugar, el clima generado aumenta
la percepcién de competencia. Un clima inclusivo favorece la
sensacién de progreso, eficacia y confianza en el cumplimien-
to de las exigencias de la clase. En tercer lugar, el énfasis del
rol importante de los alumnos con gran probabilidad puede
llevarles a percibir un mayor nivel de autonomia, de ajuste
con sus intereses y deseos, asi como de satisfacer su capacidad
de eleccién y de toma de decisiones.

Necesidades psicoldgicas y regulaciones motivacionales

La segunda hipétesis establecia que la necesidad de relacion
predeciria la motivacion intrinseca y la regulacién identificada;
que la competencia percibida tendria relaciones positivas con
las regulaciones mds autodeterminadas y, negativas, con la
regulacién externa y la desmotivacién, y que la autonomia
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predecirfa positivamente la motivacién intrinseca y negativa-
mente la regulacion externa y la desmotivacion. Nuestros resul-
tados apoyaron completamente las dos primeras relaciones vy,
parcialmente, la tercera parte de esta prediccidn.

El cardcter mediador de las necesidades psicoldgicas entre
el clima de maestrfa y la motivacién intrinseca ha sido mos-
trado en una gran cantidad de investigaciones realizadas en
el contexto de la EF (Ntoumanis, 2001, Standage et al., 2003,
2005). En este sentido, nuestros resultados son congruentes
con los estudios citados y, como ellos, revelan el mayor valor
predictivo de la necesidad de competencia sobre la motiva-
cién intrinseca que las otras dos necesidades. No obstante,
satisfacer las relaciones sociales también parece potenciar la
motivacién intrinseca, la diversién de los alumnos hacia una
actividad determinada. Un contexto igualitario generado en
clase parece proporcionar oportunidades a los alumnos para
satisfacer la necesidad de relacidn, reforzando los sentimien-
tos de pertenencia y afiliacién, lo que también contribuye a
aumentar el interés inherente por las actividades realizadas
en este contexto (Cecchini et al., 2004; Cecchini, Gonzilez,
Méndez-Giménez y Ferndndez-Rio0,2011; Méndez-Giménez
et al., 2013). Pero, tal como predice la TAD, este cuadro no
serfa completo si no se contemplase la mediacién de la au-
tonomia sobre la motivacién intrinseca. En nuestro trabajo,
esta necesidad también aparece como predictora, en contras-
te con los resultados obtenidos por Ntoumanis (2001), pero
en consonancia con estudios posteriores (Ntoumanis, 2005;
Standage et al., 2003). Un clima que es percibido como ali-
neado con los intereses del alumnado y que implique cierto
grado de libertad para elegir cdmo realizar las actividades
contribuye igualmente a potenciar el placer intrinseco experi-
mentado en clase de EF.

Tanto la necesidad de competencia como de relacién pre-
dijeron positivamente la regulacién identificada. Es probable
que los alumnos que experimentan maestria y eficacia y los
que pueden sentirse capaces de relacionarse con los demds
en el contexto de la EF estén a su vez mds motivados por
aprender las habilidades deportivas y quieran hacerlo bien en
clase. Estos resultados son consistentes con los obtenidos por
Ntoumanis (2001). La conexién entre autonomfia percibida
y regulacién identificada no emergi6; sin embargo, esta pre-
diccién parece mds sélida cuando se contempla el construc-
to motivacién auténoma (motivacién intrinseca + regulacién
identificada, e.g., Standage et al., 2003) o el indice de autode-
terminacidn (Ntoumanis, 2005) en el modelo jerdrquico.

Por otro lado, la competencia percibida predijo positiva-
mente la regulacién introyectada y, negativamente, la regu-
lacién externa y la desmotivacién. En el algunos casos, los
estudiantes pueden sentirse movidos a participar por lo que
puedan pensar los demds companeros o para impresionar al
profesor. Al mismo tiempo, como explicé Ntoumanis (2001),
los estudiantes con alta percepcién de competencia cuentan
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con menos probabilidades de estar motivados extrinsecamen-
te o desmotivados en las clases de EF. Y viceversa, los que per-
ciben carencias en su habilidad fisica con mayor probabilidad
tendrdn dificultades para encontrar sentido a su participacién
(desmotivados), o lo hardn por obligacién o temor al castigo
(regulacién externa).

Finalmente, las dos relaciones entre autonomia y regula-
cién externa y desmotivacién fueron eliminadas por falta de
significacién. Estos datos son, en cierta medida, divergentes
de los del estudio de Ntoumanis (2001), quien informé de
una prediccién negativa entre la autonomia y la regulacién
externa. Mds all4, los resultados del reciente estudio de Lim
y Wang (2009), que emplearon una versién modificada del
Sport Climate Questionnaire para medir el clima de apoyo de
autonomia (escala de 6 ftems), predijeron positivamente la
motivacién intrinseca y la regulacion identificada, y negativa-
mente la regulacién externa y desmotivacién. Es probable que
las diferencias entre estos resultados y los nuestros se deban
a la diferente instrumentacién empleada para valorar la auto-
nomia percibida y al elevado niimero de variables incluidas
en nuestro modelo.

Regulaciones motivacionales y autoconcepto fisico

La tercera hipétesis pronosticaba que la motivacién mds auto-
determinada (motivacién intrinseca, regulaciones identifica-
da e introyectada) actuarfa como un predictor positivo del au-
toconcepto fisico, mientras que los tipos de regulacién menos
autodeterminados (regulacidn externa y desmotivacién) no
se relacionarfan con el autoconcepto fisico. Estas relaciones
habian sido formuladas en base a los preceptos de la TAD
(Ryan y Deci, 2002), las investigaciones previas sobre el auto-
concepto general, los escasos estudios sobre el autoconcepto
fisico en el contexto del ejercicio y del deporte (Thogersen-
NtoumaniyNtoumanis, 2007; Wilson y Rodgers, 2002), y las
correlaciones observadas en el presente estudio. Hasta donde
sabemos, ningin estudio habfa profundizado en esta temdti-
ca en el contexto de la EF.

La relacién entre las regulaciones motivacionales y el au-
toconcepto general ha sido explorada en diversas investiga-
ciones implementadas tanto en el contexto deportivo como
de la EF (e. g., Balaguer et al., 2008; Georgiadis, Biddle y
Chatzisarantis, 2001; Hein y Hagger, 2007). En el estudio
de Georgiadis et al. (2001) la motivacién intrinseca y la re-
gulacion identificada resultaron predictores positivos del au-
toconcepto. Los estudios de Balaguer et al. (2008) y Hein
y Hagger (2007), para reducir el niimero de variables en el
modelo propuesto y maximizar la parsimonia de los modelos
subsecuentes, emplearon un indice de autodeterminacién re-
lativo (el RAI-Relative Autonomy Index) calculado mediante
la férmula: motivacién intrinseca (+2), regulacién identifica-
da (+1), regulacién introyectada (-1) regulacién extrinseca (-2).
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Puesto que la regulacion introyectada representa el punto me-
dio del continuo de la autodeterminacién no fue considera-
do en el cdlculo del indice de autodeterminacién. En ambos
trabajos, la motivacién autodeterminada emergié como un
predictor positivo del autoconcepto. No obstante, el uso de
un tnico indice de autodeterminacién no permite explorar el
efecto de cada una de las regulaciones motivacionales sobre
el autoconcepto.

En cuanto a la relacién entre las regulaciones motivaciones
y el autoconcepto fisico en el dmbito deportivo, pocos estu-
dios han examinado esta cuestién pese a la sugerencia de Fox
(1997) de que la autodeterminacién puede ser un proceso im-
portante por el cual las personas mejoren su autopercepcién
fisica en este contexto. En un trabajo realizado con mujeres
deportistas jévenes, Wilson y Rodgers (2002) encontraron
que la motivacién autodeterminada hacia el ejercicio (es decir,
regulacién identificada y la motivacién intrinseca) discrimi-
né entre los participantes con alta versus baja autoestima fisi-
ca, mientras que las regulaciones de control del ejercicio (es
decir, externa e introyectada) no lo hicieron. En otro estudio,
con una muestra diversa de deportistas de clubes deportivos
del norte de Inglaterra, Thegersen-Ntoumani y Ntoumanis
(2006) encontraron que la motivacién intrinseca predijo
significativamente el autoconcepto fisico. Controlados por
la edad y el sexo, los andlisis de regresién multiple mostra-
ron que la motivacién autodeterminada (e.g., la motivacién
intrinseca y la regulacién identificada) predecia patrones de
comportamiento, cognitivos y de autoevaluacién fisica mds
adaptativos que la regulacién externa y la desmotivacidn.
Ademds, la regulacién introyectada fue relacionada tanto con
resultados adaptativos como desadaptativos. El estudio de
Thegersen-Ntoumani y Ntoumanis (2007), usando la TAD
como marco examind los predictores motivacionales de la
preocupacién porla imagen corporal, la auto-presentacion y
las autopercepciones en una muestra de instructores de aero-
bic. El andlisis de regresién revelé que la motivacién intrin-
seca predecia positivamente el autoconcepto fisico, y que la
regulacién introyectada lo predecia negativamente. Los auto-
res discutieron que el ejercicio debido a presiones internas con
el fin de lograr autoestima, que depende del tipo de cuerpo
ideal definido por la sociedad, puede ser perjudicial para la
percepcién del yo-fisico y para las evaluaciones de la imagen
corporal. La autoestima contingente ha sido considerada pro-
blemdtica en varios estudios. Por ejemplo, Patrick, Neighbors
y Knee (2004) demostraron que con mayor probabilidad las
mujeres que fueron superiores en autoestima contingente se
comparan con modelos ideales y experimentan mayores in-
crementos en la vigilancia y vergiienza corporal.

Nuestros resultados proporcionan apoyo parcial a los ar-
gumentos de Fox (1997) y a la investigacién previa en el cam-
po deportivo. En el presente estudio, el autoconcepto fisico
correlacioné positivamente con los tipos de motivacién auto-

determinada (motivacién intrinseca, regulacién identificada)
y con la regulacién introyectada, y no correlacioné ni con la
regulacién externa y ni con la desmotivacién. No obstante, el
modelo de ecuaciones estructurales revisado solo revelé que
la motivacién intrinseca era el principal predictor positivo del
autoconcepto fisico, seguido de la regulacién introyectada.
La primera relacién es consecuente con el marco de la TAD
asi como con los resultados de la investigacion en el dmbito
deportivo. La motivacién inherente a la participacién en las
clases de EF por diversion, por las emociones desencadenadas
o el aprendizaje de nuevas habilidades podria provocar un
incremento en el autoconcepto fisico del alumnado.

Adicionalmente, la regulacién introyectada también predi-
jo positivamente dicho constructo de bienestar. Esta relacion
podria parecer sorprendente y deberfa ser analizada con m4s
detalle, ya que, de acuerdo con la TAD, se trataria de un tipo
motivacién controlada que a menudo se asocia con un fun-
cionamiento psicolégico desadaptativo (Ryan y Deci, 2000).
Sin embargo, esta afirmacién ha sido cuestionada por varias
investigaciones previas en el contexto de la EF (e.g., Cecchini
etal., 2011; Ntoumanis, 2001; Standageetal., 2003), que han
encontrado que la regulacién introyectada se asocia en oca-
siones a variables adaptativas. Por ejemplo, en la investigacién
de Gillison, Osborn, Standagey Skevington (2009) fue aso-
ciada a niveles altos de participacién en la actividad fisica, por
encima de los esperados. Ademds, mientras que la regulacién
introyectada en los adolescentes varones se relaciond con los
factores sociales, como evitar la desaprobacién social y la con-
secucion de la mejora del ego, en las adolescentes mujeres re-
flejé una internalizacién parcial de las razones para mantener
la salud y la condicién fisica. Es posible que la clave esté en
la durabilidad de los cambios, pues como mostraron Pelletier,
Fortier, Vallerand y Briére (2001), la regulacién introyectada
fue asociada a la conducta de persistencia a corto plazo, pero
no a largo plazo.

Por otro lado, la regulacién introyectada es considerada
como una forma valiosa de motivacién en los casos en que
supone el primer paso en el proceso de internalizacién de la
regulacién externa hacia metas significativas e importantes
a nivel personal (Deci, Eghrari, Patrick, y Leone (1994). Por
lo tanto, puede desempenar un papel fundamental en cémo
los adolescentes adoptan actividades y tareas que los profeso-
res de EF les presentan por primera vez, como por ejemplo,
aquellas relativas al cuidado y la mejora de la salud (Gillison
et al., 2009).

Nuestros hallazgos revelan, pues, que junto con la moti-
vacién intrinseca, la presion interna (culpa, vergiienza) que
controla el comportamiento de algunos alumnos para tra-
tar de que su profesor piense que son competentes o a para
evitar que los compafieros crean que son poco hdbiles, tam-
bién puede producir un incremento del autoconcepto fisico.
Deci y Ryan (2000) y Kernis (2003) distinguieron entre la
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autoestima verdadera u dptima (es decir, un sentimiento de
auto-aceptacién mds seguro, sélido y estable) y la autoesti-
ma contingente (es decir, la que depende de alcanzar algunas
metas extrinsecas), y defendieron que sélo el primer tipo de
autoestima se relaciona con los procesos de la motivacién au-
todeterminada. Para Deci y Ryan (2000) la autoestima verda-
dera se desarrolla cuando las personas acttian de manera que
satisfacen sus necesidades psicoldgicas bédsicas de autonomia,
competencia y relacién. Las personas con autoestima verda-
dera muestran un comportamiento intrinsecamente motiva-
do, que es el resultado del interés, diversion, o la lucha por
metas significativas, y no de la presién para que coincida con
los estdndares externos.

Este trabajo proyecta implicaciones evidentes para los
educadores fisicos. Los resultados ilustran la importancia
de enfatizar el rol relevante que juega cada uno de los estu-
diantes en clase. Este ambiente percibido por los estudiantes
potenciaria sus relaciones, les ayudaria a sentirse mds hdbiles
y auténomos, lo que mediatiza el aumento de su motivacién
autodeterminada. Un nifio motivado intrinsecamente tiende
con mayor probabilidad a mejorar sus propias valoraciones
del yo-fisico, aunque también la presion interior ejerce una
influencia clave en la configuracién de su autoconcepto fisico.
La repercusion sobre la salud psicolégica de los adolescentes
podria ser directa, por encima incluso de la influencia de la
autoestima global (Sonstroem y Potts, 1996).

Como en todas las investigaciones, este estudio presenta
algunas limitaciones. Destacamos dos: su naturaleza trans-

versal y correlacional, lo que dnicamente permite el ajuste
del modelo en un corte determinado de tiempo y no soporta
explicaciones de cardcter causal. Las investigaciones futuras
deberfan considerar disefios longitudinales o experimentales,
en los que los estudiantes de grupos de edad sean evaluados
varias veces durante un periodo prolongado de participaciéon
en clase de EF para determinar la estabilidad de las relaciones
a través del tiempo. Ademds deberfan examinar si el auto-
concepto fisico también puede clasificarse en contingente y
verdadero. Las caracteristicas de este estudio no nos permiten
dilucidar esta cuestién, aunque si identificar dos fuentes o
vias predictivas distintas de autoconcepto fisico: una derivada
de la motivacién intrinseca (consecuente con la proposicién
de autoestima verdadera de Deci y Ryan, 2000) y otra, por
mediacién de la regulacién introyectada (supuestamente de
cardcter contingente, como apunta la definicién de Deci y
Ryan, 2002, de este tipo de motivacién). Es posible que esta
percepcidn del autoconcepto fisico esté condicionada a que
el resto de companeros y el profesor considere que el sujeto
en cuestién es atractivo, competente o que cuenta con una
buena condicién fisica. En tal caso, esa presién a comportarse
para sentirse vdlido solo provocaria un autoconcepto fisico a
corto plazo y estarfa sujeta a continuas validaciones de sus
habilidades o cualidades, como apuntan Vonk y Smit (en
prensa). No obstante, en el modelo revisado ambas concep-
ciones de autoconcepto fisico parecen confluir en una misma
dimensién.
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