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RESUMEN: 

El objetivo principal de esta investigación ha sido analizar los factores relacionados 

con la motivación intrínseca en adolescentes y las consecuencias derivadas, así como 

estudiar diferencias en función de la edad. Para ello se empleó una muestra inicial de 181 

alumnos (82 chicas) de edades entre 11-13 años y 15-17 años (Primer curso: M=12.25; 

DT=0.44; Cuarto curso: M= 15.33; DT= 0.56). Se utilizaron medidas de auto-informe para 

evaluar la motivación intrínseca, la relación, la competencia, la autonomía en las clases de 

EF, la orientación a la tarea, además del nivel de predisposición a seguir siendo físicamente 

activo en el futuro y las horas de actividad física fuera del centro escolar. Los resultados 

mostraron que los adolescentes de más edad, tenían un nivel menor de motivación 

intrínseca en EF. Los niveles de los factores determinantes de la motivación intrínseca 

resultaron menores en los individuos de mayor edad. Se demostraron correlaciones entre 

las variables independientes, la motivación intrínseca y las horas de AF realizada fuera del 

centro escolar. 

Palabras clave: actividad física, educación física, teoría de la auto-determinación,   

motivación, adolescencia. 

ABSTRACT:  

The main objetive of this research has been to analyze the factors related to intrinsic 

motivation in adolescents and their consequences, as well as study differences according to 

age. For this an initial sample of 181 students (78 boys and 82 girls) between 11-13 years 

and 15-17 years old (M = 13.71, SD = 1.622) was used. Self-report measures were used to 

evaluate the intrinsic motivation, the relationship, the competence, the autonomy in PE 

classes, the orientation to the task, in addition to the level of predisposition to remain 

physically active in the future and the hours of physical activity outside the school. The 

results showed that older adolescents had a lower level of intrinsic motivation in PE the 
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levels of the determinants of intrinsic motivation were lower in the older participants. 

Correlations were shown between the independent variables, the intrinsic motivation and 

the AF hours practiced out outside the school. 

Key word: phisical activity, phisical education, self-determination theory, 

motivation ,teenagers. 

INTRODUCCIÓN: 

La necesidad de estudiar y abordar la motivación en Educación Física (EF) en 

etapas adolescentes viene por sus conexiones con la promoción del ejercicio físico y el 

deporte en la vida diaria de los jóvenes (Barkoukis, Hagger, Lambropoulos y 

Tsorbatzoudis, 2010). Por esto, en la última década han aumentado las investigaciones 

acerca de la experiencia de los adolescentes en el contexto de la EF (Standage, Duda, y 

Ntoumanis, 2005; Sallis, Floyd, Rodríguez, y Saelens, 2012). La actividad física (AF) 

ayuda a prevenir multitud de problemas de salud, siendo uno de ellos el conocido como 

sedentarismo (García-Calvo, Leo, Amado, González-Ponce y Sánchez-Oliva, 2012) es 

decir, la inactividad, que es a su vez uno de los problemas principales del sigo XXI 

(Bouchard, Blair y Haskell, 2012). Esta inactividad conlleva consecuencias negativas para 

la salud como el aumento de los índices de sobrepeso u obesidad. El sobrepeso u obesidad 

aumenta la posibilidad de padecer multitud de enfermedades como la diabetes tipo II, el 

colesterol, la hipertensión o problemas músculo esqueléticos (Chacón, Arufe, Cachón, 

Zagalaz y Castro, 2016). 

Una solución para solventar estos problemas es la realización de la AF en la vida 

cotidiana, de manera regular y por supuesto en los centros escolares en EF (Barkoukis et 

al., 2010; Hagger et al., 2009). La EF se presenta como medio para promover la AF 

extraescolar entre el alumnado, aunque las horas dedicadas a EF en los centros no es 
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suficiente para promover los beneficios de salud (Ross, Dotson, Gilbert y Katz, 1985). 

Debemos señalar que la participación en la AF está influenciada por la motivación, ésta 

impulsa a los adolescentes a realizar dicha actividad (Morente, Zagalaz, Molero y Carrillo, 

2012). Si no hay motivación, el individuo podría abandonar de forma prematura el 

ejercicio físico (Martínez-López, Zagalaz y Rodríguez Marín, 2006). La práctica por parte 

de los jóvenes de AF fuera del contexto escolar (en el tiempo libre) es esencial a la hora de 

crear comportamientos que mejoren la salud (Mummery, Spence, y Hudec, 2000). 

Aún conociendo las ventajas de practicar AF y los problemas que conlleva no 

realizarla, hay estudios que muestran que el 50% de los adolescentes (mayores de 15 años) 

no practican AF fuera del centro educativo (Morente et al., 2012). Verloigne et al. (2012), 

con el objetivo estudiar los niveles de sedentarismo y actividad física en individuos entre 

10 y 12 años, demostraron  cómo los jóvenes experimentan un descenso en cuanto al nivel 

de AF durante su etapa de adolescentes. Balaguer y Castillo (2002) demostraron cómo los 

adolescentes sufren un descenso significativo en el nivel de práctica de AF. En la misma 

línea Kemper, Post, Twisk, y Van Mechelen (1999) buscando diferencias significativas 

entre adolescentes en los niveles de AF encontraron un descenso de la práctica de AF 

durante la adolescencia. 

Estos resultados no son nada alentadores y es esencial buscar los factores 

responsables de la práctica de ejercicio físico. En la búsqueda por determinar cuáles son 

estos factores, García y Llopis (2011) afirman que algunos de los motivos que conducen a 

los adolescentes hacia la AF son la diversión y el disfrute que se relacionan con factores 

motivacionales y las relaciones que se establecen con los demás.  

 Van Der Horst, Chin Paw, Twisk y Van Mechelen (2007) tratan de identificar los 

factores que determinan la participación de los adolescentes en la AF. Toman como 

referencia el trabajo de Sallis, Prochaska, y Taylor (2000) sobre factores biológicos, 
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demográficos, psicológicos, conductuales, sociales y físicos. Demuestran que el género, la 

autonomía, la AF de los padres, el apoyo de éstos, la educación de los progenitores, la 

actitud, la orientación a objetivos/motivación, la EF y/o participación deportiva en las 

escuelas y las relaciones con los compañeros son factores que ayudan a la práctica de AF 

fuera del centro escolar. 

Los factores motivacionales (relación, autonomía, competencia) se relacionan 

directamente con la motivación intrínseca desarrollada en la teoría de la autodeterminación 

(TAD; Deci y Ryan, 1985; Ryan  y Deci, 2000). Standage et al. (2005) encuentran que la 

motivación intrínseca se promueve facilitando la satisfacción de las tres necesidades 

psicológicas básicas de autonomía, competencia y relación. Así mismo Sebire, Jago, Fox,  

Edwards,  y Thompson (2013) afirman que el disfrute y la satisfacción que conlleva la AF 

se asocia con la motivación que a su vez se relaciona con la percepción de satisfacción de 

las necesidades psicológicas básicas. 

La TAD es una macro teoría de la motivación humana que analiza el grado en que 

las conductas son autodeterminadas, es decir, el nivel en que las personas realizan sus 

acciones de manera voluntaria, por el mero placer de realizarlas (Moreno y Hellín, 2007). 

En la TAD se determina que la motivación se clasifica en motivación autodeterminada y no 

autodeterminada. Autores como Carratala (2004) explican que el grado de 

autodeterminación se refiere a la manera en que las personas realizan una acción de manera 

totalmente voluntaria. La TAD explica el papel de la motivación en el comportamiento 

humano, centrándose en las influencias contextuales, es decir, cómo el contexto social 

puede apoyar o frustrar las tendencias naturales del compromiso activo. La TAD distingue 

distintos tipos de motivación: motivación extrínseca, motivación intrínseca y 

desmotivación (Deci  y  Ryan, 1985; Moreno y Martínez, 2006). 
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La motivación intrínseca es desarrollada cuando se realizan acciones por mera 

satisfacción, es una motivación que surge del interior del individuo. La motivación 

intrínseca es aquella relacionada con la necesidad de explorar y el placer experimentado 

cuando se realiza una actividad sin ningún tipo de recompensa externa (Csikszentmihalyi y 

Rathunde, 1993; Ryan, 1995) 

La motivación intrínseca hacia la EF posee una serie de consecuencias identificadas 

por numerosos autores. Una de las consecuencias encontradas es la intencionalidad  de 

seguir practicando actividad física-deportiva en el futuro fuera del centro escolar (Hein, 

Müür, y Koka, 2004; Standage, Gillison, Ntoumanis, y Treasure, 2012). En la misma línea 

Standage et al. (2012) y Iso-Ahola y St.Clair (2000) explican que una motivación 

intrínseca elevada en EF está relacionada con una adherencia de la AF y con hábitos de 

práctica de ejercicio físico a lo largo de la vida. Para González-Cutre, Sicilia, Sierra, Ferriz 

y Hagger (2016) y Shephard y Trudeau (2000) la motivación del estudiante durante las 

clases de EF se identifica como un pilar fundamental para fomentar la AF en la población. 

Méndez-Giménez, Cecchini, Fernández-Río, y González (2012), plantean que las formas 

más autodeterminadas de  motivación, como es la motivación intrínseca ayudan 

directamente a desarrollar una intencionalidad de practicar AF en el futuro. La motivación 

intrínseca muestra relaciones positivas y consistentes con la práctica de AF (Owen, Smith, 

Lubans, Ng, y Lonsdale, 2014). 

Teniendo en cuenta las bases de la TAD, Vallerand (1997) propuso un modelo 

jerárquico de motivación intrínseca/extrínseca (Figura 1) donde aparecen sus factores 

determinantes junto con sus mediadores y consecuencias interaccionando en tres niveles 

distintos de generalidad. Estos niveles integrando los mediadores, los determinantes y 

consecuencias de la motivación intrínseca/extrínseca se influyen mutuamente (Vallerand y 

Rousseau, 2001).  
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El primer nivel se refiere al nivel global, la motivación general de una persona. El 

individuo interactúa con su entorno de manera general, la motivación se considera como 

una orientación estable y un rasgo de la personalidad (Vallerand y Lalande, 2011). En este 

nivel de generalidad se encontraría la motivación general de la persona, incluyendo la 

dirigida a distintas actividades y prácticas. 

El segundo nivel se refiere al nivel contextual (motivación hacia algo más 

específico), expresando la disposición motivacional del individuo dentro de un 

determinado dominio. Aunque existen diferentes contextos en la vida de un individuo, 

Blais, Vallerand, Brière, Gagnon y Pelletier (1990) propusieron que los tres más 

importantes son: la educación, el ocio y las relaciones interpersonales. Los individuos 

desarrollan orientaciones motivacionales moderadamente estables hacia cada contexto que 

pueden ser influenciadas por factores sociales específicos en cada uno de ellos. Un ejemplo 

en este nivel sería la motivación en las clases de EF. En este nivel la motivación tiene un 

carácter relativamente estable (Vallerand y Lalande, 2011).  

El tercer nivel se refiere al nivel situacional, representando la motivación que 

experimenta un individuo mientras está realizando una actividad concreta en un momento 

determinado, en donde la motivación posee una naturaleza momentánea e inestable ya que 

posee una gran sensibilidad ante factores ambientales (Vallerand y Lalande, 2011; Núñez, 

Martín-Albo, Navarro y Suárez, 2005). Un ejemplo en este nivel sería el análisis de la 

motivación de una clase de EF, el lunes 16 de Abril, de 12:30 h. a 13.15 h. 
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Figura 1. 

Modelo Jerárquico de Motivación Intrínseca y Extrínseca propuesto por Vallerand (1997).  

Nota. MI = Motivación Intrínseca; ME = Motivación Extrínseca; DM = Desmotivación. 

En el presente TFM se considerará la motivación intrínseca dentro del nivel 

contextual, concretamente el contexto específico de “clases de EF”, aunque también se 

considerarán variables del nivel global, o factores individuales, como las necesidades 

psicológicas básicas.  Estos factores, comprenden la competencia, autonomía y relación 

(Vallerand, Fortier y Guay, 1997).   

La competencia consiste en sentirse eficaz en los esfuerzos realizados para 

desempeñar una tarea. Por lo tanto, un alumno o alumna se sentirá competente en EF 

cuando tenga un control alto y la capacidad de elegir dentro de las clases (Deci y Olson, 

1989; Deci y Ryan, 1985). La percepción de competencia puede facilitarse promoviendo 

contextos en dónde se adapten los indicadores que cada alumnado debe conseguir a su 

nivel y evitando situaciones competitivas entre ellos (Standage et al., 2005). 

La autonomía hace referencia a poder enfrentarse a situaciones de manera 

independiente. El individuo se sentirá autónomo cuando participa en la toma de decisiones 

y puede elegir diferentes aspectos de las clases (Standage, Duda y Ntoumanis, 2003). 
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Standage et al. (2005) en su estudio demostraron la necesidad de favorecer en clase de EF 

un clima orientado a la autonomía del alumnado, conllevando así  a un aumento de la 

motivación intrínseca. Para favorecer la autonomía de los adolescentes en EF se deben de 

aumentar sus oportunidades de elección, por ejemplo actividades para elegir; también se 

deben proporcionar tiempos de aportaciones personales por parte del alumnado y/o crear 

grupos donde los adolescentes muestren sus habilidades entre unos a otros, aprendiendo 

entre ellos (Standage et al., 2005). Standage et al., (2003) analizaron la motivación en 

alumnos de EF, los resultados mostraban que un clima a favor de la autonomía, ayudaba a 

la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación 

con los demás), lo que conllevaba a un desarrollo de motivación intrínseca.  

Por último, la relación hace referencia a sentirse aceptado por los demás, integrado 

en el grupo. Ntoumanis (2001) demostró que una relación positiva con los demás predecía 

de manera positiva una motivación intrínseca, identificación e introyección (formas de 

motivación más autodeterminadas).  

Dentro del nivel contextual del modelo jerárquico de Vallerand (1997) se 

establecen algunos aspectos sociales del entorno, como es el clima motivacional percibido 

por los adolescentes en las clases de EF. Éste influye en la motivación intrínseca en 

función de la satisfacción o no de las necesidades psicológicas básicas (relación, 

competencia y autonomía) (Deci y Ryan, 2000).  

Los factores socio-contextuales (clima motivacional) que frustran tales necesidades 

psicológicas minarían los niveles de motivación intrínseca, conduciendo a formas de 

motivación menos auto-determinadas o a la ausencia de motivación (Ryan y Deci, 2017; 

Vallerand y Lalande, 2011). 
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Dentro del clima motivacional, encontramos el clima motivacional implicante a la 

tarea y el clima motivacional implicante al ego. La orientación a la tarea se relaciona con el 

dominio de la tarea y el progreso personal, no se trata sólo de memorizar la información 

que se recibe si no también comprenderla (Nicholls y cols., 1985). Estudios realizados en 

clases de EF muestran que un clima motivacional orientado a la tarea influye de manera 

positiva en la motivación intrínseca de los adolescentes (Ferrer-Caja y Weiss, 2000).  

Además de relacionarse con la motivación intrínseca, algunos estudios han 

demostrado que el clima motivacional implicante a la tarea desarrolla en los adolescentes 

una mayor persistencia de practicar AF (Torregrosa et al., 2011). Por todo esto el presente 

TFM analiza el factor de clima motivacional percibido en clase de EF, y su contribución a 

los niveles de motivación intrínseca. 

En este estudio, el objetivo primario comprende el análisis de las relaciones entre 

los factores responsables de la motivación intrínseca como las necesidades psicológicas 

básicas (de relación, de autonomía y de competencia) y el clima motivacional en las clases 

de EF, concretamente el clima orientado a la tarea, con los niveles de motivación 

intrínseca, y la intencionalidad de seguir practicando AF fuera del centro escolar y las 

horas de realización de AF fuera del horario escolar. Todo ello se pretende analizar en 

alumnos matriculados en el primer y cuarto curso de la ESO de un centro educativo. Como 

objetivo secundario, se pretende comprobar la contribución de las variables incluidas en el 

modelo jerárquico de motivación intrínseca y extrínseca de Vallerand (1997) en la 

explicación de la varianza de los niveles de práctica de AF fuera del centro escolar y de 

intencionalidad de seguir practicando AF en un futuro. Como último objetivo, se analizan 

posibles diferencias en las variables del estudio en función del curso en el que se encuentra 

matriculado el alumno (primer y cuarto curso de la ESO). 
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MÉTODO 

Participantes 

En este estudio transversal tomaron parte 152 alumnos/as de primer y cuarto curso 

de la ESO con edades comprendidas entre los 12 y 17 años (M = 13.71; DT = 1.62), 

pertenecientes a un centro educativo de la provincia de Jaén. Los participantes se 

encontraban repartidos en dos cursos, primer curso de la ESO con edades comprendidas 

entre 12 y 13 años (M = 12.25; DT = 0.44); y 4º de la ESO compuesto por individuos con 

edades comprendidas entre 15 y 16 años (M = 15.33; DT = 0.56). 

Tabla 1. 

Características sociodemográficas de los participantes 

  N Media Desviación típica 

Edad Primer curso 

Cuarto curso 

Total 

80 

72 

152 

12.25 

15.33 

13.71 

0.44 

0.56 

1.62 

Sexo Mujeres 

Hombres 

Total 

74 

78 

152 

  

 

Procedimiento 

En primer lugar se solicitó una autorización al personal responsable del centro para 

poder realizar el estudio. Una vez obtenido el permiso se informó a los padres y madres 

sobre el propósito del mismo. Se obtuvo el consentimiento informado de los padres o 

tutores legales (Anexo I). Las respuestas de los cuestionarios fueron anónimas. El presente 

estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universidad de Jaén (Anexo II). Antes 
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de realizar los cuestionarios los profesores (previamente informados sobre el estudio y la 

aplicación de los cuestionarios) explicaron a los participantes en qué consistían, cómo 

debían de hacerlos y el tiempo del que disponían. Tuvieron aproximadamente 30 minutos 

para cumplimentar todos los cuestionarios elegidos. Los cuestionarios fueron completados 

el 16 de marzo a las 10:00 h en el centro escolar. 

Instrumentos 

Cuestionario diseñado ad-hoc. Se empleó una medida de auto-informe para recabar 

información sobre variables socio-demográficas como sexo, curso y edad. 

Medida de auto-informe sobre realización de actividad física fuera del colegio o en 

actividades extraescolares. La batería de cuestionarios aplicada incluía dos preguntas 

relacionadas con este aspecto: “¿Haces deporte o actividad física fuera del colegio o en 

actividades extraescolares?” y número de horas realizadas. Las preguntas se basan en el 

cuestionario Krece Plus de AF utilizado en numerosas investigaciones (Edo Martínez et al., 

2010).  

Cuestionario de Motivación en Educación Física. (CMEF; Sánchez Oliva et al., 

2012). Permite medir la regulación motivacional del alumnado desde la perspectiva de la 

TAD. Registra el grado de motivación intrínseca que tienen los participantes en las clases 

de EF y está compuesto por 20 ítems agrupados en 5 dimensiones: motivación intrínseca, 

regulación identificada, regulación introyectada, regulación externa y desmotivación. En  

el presente trabajo se utilizaron únicamente los ítems relativos a la motivación intrínseca 

para la práctica de EF (ítems 1, 6, 11 y 16). Los ítems se responden empleando una escala 

tipo Likert del 1 al 5, siendo 1 “totalmente en desacuerdo” y 5 “totalmente de acuerdo”. Un 

ejemplo de ítem relacionado con la motivación intrínseca es: “…porque me lo paso bien 

realizando las actividades”. Este cuestionario tiene un valor adecuado de validez y 
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fiabilidad con valores en cuanto a alpha de Cronbach comprendidos entre .77 y .83 

(Sánchez-Oliva, Leo Marcos, Amado Alonso, González-Ponce, y García-Calvo, 2012). 

Escala de Medición de las Necesidades Psicológicas Básicas. (BPNES; 

Vlachopoulos y Michailidou, 2006). Se empleó la adaptación al español de la escala 

BPNES (BPN-PE). Mide el grado de satisfacción de las necesidades básicas del alumnado 

en EF. Completando la frase: “En mis clases de Educación Física…”, la escala se divide en 

tres dimensiones: competencia (ítems 2, 5, 8, 11) ej. “Realizo los ejercicios eficazmente”; 

relación (ítems 3, 6, 9, 12) ej. “Me siento muy cómodo/a cuando hago ejercicio con los/as 

demás compañeros/as”;  y autonomía (ítems 1, 4, 7, 10) ej. “Los ejercicios que realizo se 

ajustan a mis intereses”. Esta escala se responde a través de una escala del 1 al 5, donde 1 

es “totalmente en desacuerdo” y 5 “totalmente de acuerdo”. La fiabilidad de este 

cuestionario es aceptable con valores alpha de Cronbach por encima de .71 (Martínez-

Gómez et al., 2009). 

Cuestionario de Estrategias Motivacionales en las clases de Educación Física. 

(CMEMEF; Cervelló, Moreno, Del Villar, y Reina, 2007). Registra el clima motivacional. 

El cuestionario se compone de 24 ítems, se dividen en dos dimensiones, una de ellas mide 

el clima motivacional orientado a la tarea (ítems 2, 4, 6, 7, 9, 11, 14, 16, 18, 19, 21, 23) ej. 

“Nos animan a que no ayudemos entre compañeros en las tareas; la otra mide el clima 

motivacional orientado al ego” (ítems 1, 3, 5, 8, 10, 12, 13, 15, 17, 20, 22, 24) ej. “Con las 

tareas que realizo no aprendo, ni mejoro”. Contestaron a los ítems con una escala tipo 

Likert siendo 0 “totalmente en desacuerdo” a 10 “totalmente de acuerdo”. La fiabilidad de 

esta escala fue de .77 (alpha de Cronbach) para el factor clima motivacional que implica a 

la tarea y .78 (alpha de Cronbach) para el factor clima motivacional que implica al ego 

(Martínez-Galindo, Alonso, Cervelló y Moreno, 2010). 
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Medida de la Intencionalidad para ser Físicamente Activo. (MIFA; Moreno, 

Moreno y Cervelló, 2007). Mide la intención del alumnado en cuanto a ser físicamente 

activo en un futuro. El cuestionario se compone de 5 ítems (ej. “Me interesa el desarrollo 

de mi forma física”). Respondieron a este instrumento mediante una escala tipo Likert 

eligiendo valores entre 1 y 5, donde 1 es “totalmente en desacuerdo” y 5 “totalmente de 

acuerdo”. La consistencia interna de esta escala se encuentra en .94 (alpha de Cronbach), 

considerándose buena (Moreno et al., 2007). 

Análisis estadísticos 

Con el programa Statistical Package for the Social Sciences versión 19 para 

Windows (SPSS Inc., Chicago) se calcularon las medias y las desviaciones típicas para el 

conjunto de las variables del estudio: motivación intrínseca, necesidades psicológicas 

básicas relacionadas con la EF (relación, competencia y autonomía), clima motivacional 

del aula orientado a la tarea, predisposición de seguir practicando AF y horas semanales de 

realización de AF fuera del centro escolar. 

Para determinar la validez de los instrumentos de medida empleados se realizaron 

análisis factoriales confirmatorios mediante el empleo del software EQS 6.1 para 

Windows. Se calcularon los siguientes índices de ajuste global de los modelos de medida: 

la razón χ2 entre los grados de libertad, considerando valores por debajo de 3 como 

adecuados (Carmines y McIver, 1981); el índice CFI (Comparative Fit Index), que toma 

valores entre 0 y 1. Valores superiores a .90 son considerados como aceptables (Bentler, 

1995). El índice RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) para comprobar el 

grado de desajuste de los residuos de las matrices de covarianza del modelo teórico y el 

empírico. Los valores por debajo de .08 son considerados como aceptables, considerándose 

que valores por debajo de .05 indican un muy buen ajuste entre el modelo y los datos 

(Steiger, 1990). 
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La fiabilidad interna de las escalas utilizadas se determinó mediante el cálculo del 

alpha de Cronbach empleando el software SPSS. Valores por encima de .70 se consideran 

adecuados (Nunnally y Bernstein, 1994). 

Se realizaron cálculos para determinar el coeficiente de correlación de Pearson y 

analizar así la relación entre las diferentes variables del estudio y se realizaron análisis de 

regresión lineal para determinar la varianza de las variables criterio (horas a la semana que 

practican actividad física e intencionalidad de seguir practicando AF en un futuro) 

explicada por las variables predictoras (motivación intrínseca, necesidad de relación, 

necesidad de competencia, necesidad de autonomía y clima orientado a la tarea). Las 

variables predictoras eran introducidas por bloques. Por último se realizó un MANOVA 

para comprobar si existen diferencias en las variables del estudio en función del curso en el 

que estaban matriculados los participantes. Todos estos últimos análisis fueron realizados 

con el SPSS. 

 

RESULTADOS. 

En la Tabla 1 encontramos los resultados de los análisis factoriales confirmatorios 

para determinar la estructura factorial de cada una de las escalas, excepto para la medida de 

horas de AF a la semana fuera del centro escolar, que incluye un único ítem. 

 

Tabla 1. 

Índices de ajuste global de los modelos de medida 

 χ2 gl χ2/gl CFI p RMSEA 

Motivación intrínseca 0.25 2 0.12 1.00 .87 .00 
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Necesidades psicológicas básicas 76.36 51 0.90 .99 .01 .06 

Clima orientado a la tarea 34.76 35 0.99 1.00 .47 .00 

Predisposición a seguir practicando AF 5.39 5 1.08 .99 .04 .02 

 

Los niveles de consistencia interna, expresados con los valores de alpha de 

Cronbach se encuentran todos por encima de .70 en cada una de las escalas. Los valores 

aparecen recogidos en la Tabla 2. 

 

Tabla 2.  

Índices de fiabilidad (valores de alpha de Cronbach) 

 α 

Orientación a la tarea .71 

Motivación intrínseca .83 

Necesidad de autonomía .74 

Necesidad de relación .80 

Necesidad de competencia  .73 

Predisposición a seguir practicando AF .71 

 

En la Tabla 3 aparecen los estadísticos descriptivos para el conjunto de variables 

analizadas en el estudio. 
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Tabla 3. 

Estadísticos descriptivos del conjunto de variables 

Variable  N Media DT 

Horas a la semana de AF fuera del 

centro escolar 

Primer curso 

Cuarto curso 

75 

65 

3.99 

4.32 

3.38 

2.80 

 Total 140 4.15 3.12 

Motivación intrínseca Primer curso 

Cuarto curso 

80 

72 

4.67 

4.19 

0.47 

0.80 

 Total 152 4.44 0.69 

Necesidad de relación Primer curso 

Cuarto curso 

80 

72 

4.62 

4.16 

0.45 

0.81 

 Total 152 4.23 0.69 

Necesidad de autonomía Primer curso 

Cuarto curso 

76 

72 

3.79 

3.59 

0.77 

0.84 

 Total 148 3.69 0.81 

Necesidad de competencia Primer curso 

Cuarto curso 

77 

72 

4,47 

3.97 

0.55 

0.73 

 Total 149 4.40 0.69 

Clima orientado a la tarea Primer curso 

Cuarto curso 

72 

71 

7.66 

6.68 

1.02 

0.97 

 Total 143 72.62 12.10 

Intencionalidad para seguir practicando 

AF en un futuro 

Primer curso 

Cuarto curso 

 80 

72 

4.48 

4.27 

0.49 

0.76 

 Total 152 4.38 0.64 

En la Tabla 4 se incluyen los resultados de los análisis de correlación para las 

distintas variables estudiadas. Se obtuvieron correlaciones positivas y significativas entre 

todas las variables del estudio exceptuando la correlación de las horas a la semana de AF 

fuera del centro escolar y los niveles de necesidad de autonomía (r = -.09; p > .05), las 
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horas a la semana de AF fuera del centro escolar y los niveles de necesidad de relación (r = 

.05; p > .05) y las horas a la semana de AF fuera del centro escolar y el clima del aula 

orientado a la tarea (r = .08; p > .05). 

 

Tabla 4.  

Coeficientes de correlación de Pearson entre variables 

 1 2 3 4 5 6 

(1)Intencionalidad de seguir 

practicando AF en un futuro 
-      

(2)Necesidad de autonomía  .27** -     

(3)Necesidad de relación  .40** .49** -    

(4)Necesidad de competencia  .61** .45** .55** -   

(5)Clima motivacional implicante a la 

tarea  

.18* .49** .43** .48** -  

(6)Horas a la semana de AF fuera del 

centro escolar 

.41** -.09 .05 .27** .08  

(7)Motivación intrínseca  .41** .34** .48** .56** .44** .22* 

Nota. *p < .05; **p < .01 

  

Los resultados de los análisis de regresión lineal múltiple se presentan en la Tabla 

5. El modelo de regresión final resultó significativo en la explicación del número de horas 

de práctica de AF fuera del centro escolar (F5,119 = 36.464; p = .002). La motivación 

intrínseca incrementaba de forma significativa la varianza en el número de horas de 

práctica de AF fuera del centro escolar en un 5%. El bloque de necesidades psicológicas 

básicas también incrementaba de forma significativa la varianza de la variable criterio en 

un 9%. No obstante el clima del aula orientado a la tarea no conseguía incrementar de 

forma significativa la varianza explicada. En el modelo final, únicamente los niveles de 



 19 

necesidad de autonomía, con una relación negativa, y de competencia, con una relación 

positiva, se asociaban significativamente con las horas de práctica de AF fuera del centro 

escolar. También, cuando se tomaba como variable criterio la intencionalidad de ser 

físicamente activo/a en el futuro, el modelo de regresión final resultó significativo (F5,129 = 

20.322; p < .001). La motivación intrínseca incrementaba de forma significativa la varianza 

de la intencionalidad de ser físicamente activo/a en el futuro en un 20%. El bloque de 

necesidades psicológicas básicas también incrementaba de forma significativa la varianza 

de la variable criterio en un 22%. En el último bloque, el clima motivacional implicante a 

la tarea conseguía incrementar de forma significativa la varianza explicada de la 

intencionalidad de ser físicamente activo/a en el futuro en un 2.2%. En el modelo final, 

únicamente los niveles de necesidad de relación, con una relación positiva, y el clima 

orientado a la tarea, con una relación negativa, se asociaban significativamente con la 

intencionalidad de ser físicamente activo/a en el futuro. 

 

Tabla 5.  

Resultados de los análisis de regresión lineal 

Variables dependientes Variables independientes β ΔR2 t 

Horas de práctica de AF 

fuera del centro escolar 

 

Motivación intrínseca 

Autonomía (BPNES) 

Relación (BPNES) 

Competencia (BPNES) 

Clima orientado a la tarea 

.12 

-.24 

-.05 

.35 

-.03 

 

.05* 

 

.09** 

 

.00 

1.124 

-2.301* 

-0.442 

2.953** 

-0.292 
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Intencionalidad de ser 

físicamente activo/a en 

un futuro 

 

Motivación intrínseca 

Autonomía (BPNES) 

Relación (BPNES) 

Competencia (BPNES) 

Clima orientado a la tarea 

.10 

-.01 

.13 

.59 

-.18 

 

.20*** 

 

.22*** 

 

.02* 

1.213 

-0.123 

1.484 

6.439*** 

-2.227* 

 

Nota. *p < .05; **p < .01; ***p < .001 

 

El MANOVA realizado (ver Tabla 6) mostraba efectos significativos principales en 

función del curso escolar (primero vs. cuarto de ESO) (Λ de Wilks =  .65, F7,117 =  9.027; 

p <  .001). Las pruebas F univariadas mostraban que el alumnado de primer curso mostraba 

niveles más elevados de motivación intrínseca que los alumnos de cuarto curso, una mayor 

necesidad de competencia, una mayor necesidad de relación y una percepción mayor del 

clima del aula orientado a la tarea (F(1, 123) =  14.538, p <  .001; F(1, 123) = 12.367, p <  .01; 

F(1, 123) =  14.411, p <  .001; F(1, 123) =  34.468, p < .001; respectivamente).  

Tabla 6. 

Estadísticos descriptivos para cada variable por curso escolar 

 Primer curso 

(n = 80) 

Cuarto curso 

(n = 72) 

Variable M DT M DT 

Horas de actividad física 3.99 3.38 4.32 2.80 

Motivación intrínseca 4.67*** 0.47 4.19*** 0.80 

Necesidad de relación 4.62*** 0.45 4.16*** 0.81 
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Necesidad de autonomía 3.79 0.77 3.59 0.84 

Necesidad de competencia 4.47** 0.55 3.97** 0.73 

Clima orientado a la tarea 7.66*** 1.02 6.68*** 0.97 

Intencionalidad para seguir 

practicando AF fuera del centro 

4.48 0.49 4.27 0.78 

Nota. **p < .01; ***p < .001 

 

DISCUSIÓN 

En esta investigación, el objetivo principal se orientó al análisis de las relaciones 

entre los factores responsables de la motivación intrínseca como las necesidades 

psicológicas básicas (de relación, de autonomía y de competencia) y el clima motivacional 

en las clases de EF, concretamente el clima orientado a la tarea, con los niveles de 

motivación intrínseca, la intencionalidad de seguir practicando AF fuera del centro escolar 

y las horas de realización de AF fuera del horario escolar. En segundo lugar se quiso 

comprobar la contribución de las variables en el modelo jerárquico de motivación de 

Vallerand (1997) (relación, autonomía, competencia y clima orientado a la tarea) en la 

explicación de la varianza de los niveles de horas de AF fuera del centro escolar y la 

intencionalidad de seguir practicando AF en el futuro. 

Teniendo en cuenta el primer objetivo, se encontraron correlaciones positivas y 

significativas entre los factores responsables de la motivación intrínseca (relación, 

competencia, autonomía y clima motivacional implicante a la tarea) con ésta. De acuerdo 

con nuestros resultados en cuanto a las tres necesidades psicológicas básicas Tremblay, 

Blanchard, Taylor, Pelletier, y Villeneuve (2009). Ntoumanis y Sandage, (2009) y 
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Sánchez-Oliva et al., 2010 demostraron en sus investigaciones cómo las tres necesidades 

psicológicas básicas se mostraban como predictores positivos de la motivación intrínseca, 

resultando positivas sus relaciones. A diferencia de los resultados de nuestro estudio, varias 

investigaciones mostraron solo una relación positiva de la competencia (Boyd, Weinmann, 

y Yin, 2002; Hassandra, Goudas, y Chroni, 2003; Li, Lee, y Solmon, 2005) y la autonomía 

percibida (Gagné, Ryan, y Bargmann, 2003; Hassandra et al., 2003) con la motivación 

intrínseca. En esta misma línea Amorose, Anderson-Butcher, Flesch, y Klinefelter (2005) 

establecieron que la competencia y autonomía percibida predecían la motivación 

autodeterminada pero la relación con los demás no. Sin embargo Paava (2001), demostró 

relaciones positivas entre la relación con los demás y la motivación intrínseca. Estas 

contradicciones podrían verse explicadas por las distintas características peculiares que 

tiene cada muestra (Moreno, Jiménez, Gil, Aspano y Torrero, 2011). 

En cuanto al clima motivacional implicante a la tarea, nuestros resultados coinciden 

con los resultados de otros autores como Moreno, Jiménez, Gil, Aspano, y Torrero (2011), 

quienes encontraron relaciones positivas entre el clima motivacional implicante a la tarea y 

la motivación intrínseca. Algunos estudios explicaron cómo el clima motivacional 

implicante a la tarea predecía de forma positiva los mediadores psicológicos (relación, 

competencia y autonomía) y éstos a su vez a la motivación intrínseca (Moreno y Llamas, 

2007; Reinboth y Duda, 2006). Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier, y Cury (2002) 

mostraron en su estudio la relación positiva de un clima motivacional que implicaba a la 

tarea sobre la percepción de autonomía, competencia y relación con los demás, que se 

relacionaba positivamente a su vez con la motivación intrínseca. Esto nos explica por qué 

encontramos relaciones positivas entre los mediadores de relación, autonomía y 

competencia con el clima motivacional implicante a la tarea. 
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En la variable horas a la semana de AF fuera del centro escolar, encontramos 

relaciones positivas con la motivación intrínseca en EF y con la autonomía. Nuestros 

resultados coinciden con numerosos estudios que demostraron relaciones positivas entre la 

motivación intrínseca y la práctica de AF fuera del centro escolar. Standage et al. (2012) y 

Iso-Ahola y St.Clair (2000) explican que una motivación intrínseca elevada en EF está 

relacionada con una adherencia de la AF fuera del contexto escolar. González-Cutre, 

Sicilia, Sierra, Ferriz y Hagger (2016) y Shephard y Trudeau (2000) la motivación del 

estudiante durante las clases de EF se identifica como un pilar esencial en el fomento de la 

práctica de AF en la población.  

Como objetivo secundario, se pretende comprobar la contribución de las variables 

incluidas en el modelo jerárquico de motivación intrínseca y extrínseca de Vallerand 

(1997) en la explicación de la varianza de los niveles de práctica de AF fuera del centro 

escolar y de intencionalidad de seguir practicando AF en un futuro. Los resultaros 

demostraron cómo la motivación intrínseca incrementaba significativamente la varianza en 

las horas de AF fuera del centro escolar. Nuestros resultados coinciden con los de otros 

autores, como Owen, Smith, Lubans, Ng, y Lonsdale (2014) quienes mostraron que la 

motivación intrínseca influía de manera positiva y consistente en las horas de práctica de 

AF fuera del centro escolar. Standage, Gillison, Ntoumanis, y Treasure, (2012) 

comprobaron que una motivación intrínseca alta en EF atraía a los individuos a la práctica 

de actividad física fuera del colegio y en su vida de adulto. En cuanto a los factores 

determinantes de la motivación intrínseca, relación, autonomía y clima motivacional 

implicante a la tarea no se entraron influencias predictivas con respecto a las horas de AF 

fuera del centro escolar.  

En la comprobación de la contribución de las variables determinantes (relación, 

autonomía, competencia, clima motivacional orientado a la tarea) y motivación intrínseca 
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en la explicación de la varianza de la intencionalidad de ser físicamente activo en el futuro, 

la motivación intrínseca, la relación y el clima motivacional orientado a la tarea 

incrementaban de forma significativa la varianza. Estos resultados coinciden con los de 

otros estudios. Según Hein, Müür, y Koka (2004) una de las consecuencias encontradas de 

la motivación intrínseca es la intencionalidad  de seguir practicando actividad física-

deportiva o ser físicamente activo en el futuro. Méndez-Giménez, et al. (2012), plantean 

que las formas más autodeterminadas de  motivación, como es la motivación intrínseca 

ayudan directamente a desarrollar una intencionalidad de practicar AF en el futuro.  

Standage et al. (2012) demostraron en su estudio que la intencionalidad de ser físicamente 

activo en la vida de adulto de los adolescente venia predecida por una motivación 

intrínseca elevada en EF. Además coincidiendo con los resultados de este estudio, 

Torregrosa et al. (2011) indicaron que el clima motivacional implicante a la tarea desarrolla 

en los adolescentes una mayor persistencia de practicar AF en el futuro. El bloque de 

necesidades psicológicas básicas también incrementaba de forma significativa la varianza 

de la variable criterio. Estudios demuestran que las necesidades psicológicas básicas son 

predictoras tanto de la motivación intrínseca, como del disfrute de la AF en la vida diaria y 

en el futuro (García Calvo et al., 2012) 

Finalmente, se analizaron las posibles diferencias de las variables del estudio en 

función del curso en el que el alumnado se encontraba matriculado, siendo primer y cuarto 

curso, para considerar las posibles diferencias en función de la edad. Los resultados 

obtenidos muestran que los individuos de primer curso tienen niveles más elevados de 

motivación intrínseca en EF, relación, competencia y clima del aula orientado a la tarea. Lo 

hallado en esta investigación se aproxima a los resultados de otros estudios que indicaron 

que el aumento de la edad, conllevaba a una disminución del nivel de motivación intrínseca 

en adolescentes en EF. Ferron et al. (1999), López y González (2001) demostraron que la 
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motivación en EF cambia a medida que avanza la edad. Que los niveles de relación, 

competencia y clima de aula orientado a la tarea acompañen a la motivación intrínseca con 

niveles significativamente más altos en el primer curso que en cuarto curso viene explicado 

por numerosos estudios que indican que una motivación intrínseca alta viene predecida por 

niveles de relación, autonomía, competencia y clima de aula orientado a la tarea (Amorose 

et al., 2005; Boyd, Weinmann y Yin, 2002; Paava, 2001). Teniendo en cuenta el estudio de 

Rijo, Moreno, Herráez, y Medina (2014) a medida que el adolescente avanza en la ESO, 

percibe una menor autonomía, competencia y relación con los demás, siendo los valores 

estadísticamente significativos. No obstante en los resultados obtenidos en este estudio no 

se encontraron diferencias significativas entre cursos en cuanto la autonomía. 

A diferencia de la motivación intrínseca las horas a la semana de AF fuera del 

centro muestran una diferencia no significativa entre los cursos estudiados) contradiciendo 

estudios donde esta diferencia sí es significativa (Morente et al., 2012). 

En cuanto al nivel de predisposición que tienen los adolescentes de seguir 

practicando AF fuera del centro es alta en ambos cursos, aunque el cuarto curso mostraba 

un nivel más bajo, no se encontraron diferencias estadísticamente significativas. Moreno et 

al. (2012) encontró relación entre la motivación intrínseca y la intención de AF en el 

futuro. De ahí la importancia de seguir de cerca este hecho para poder evitar que los 

adolescentes se desliguen de toda AF al salir del centro escolar (Standage et al. 2012). 

Un punto positivo en esta investigación es el nivel alto de motivación intrínseca 

encontrado en adolescentes, a pesar de comprobar que el nivel baja con la edad, la 

motivación intrínseca puntuaba en ambos grupos en una media de 4 puntos sobre 5. 

Este estudio presenta algunas limitaciones que deben tenerse en cuenta. Se trata de 

un trabajo de corte transversal por lo que no nos permite establecer relaciones de 
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causalidad. Además sería conveniente analizar todos los tipos de motivación (motivación 

intrínseca, regulación identificada, regulación introyectada, regulación externa y 

desmotivación). Este estudio se focalizó en la motivación intrínseca solamente.  

Los resultados de este estudio pueden servir de referencia y apoyo para la 

elaboración de un programa de intervención que tuviera como objetivo el aumento y 

mantenimiento de niveles de motivación intrínseca altos en EF durante la etapa de la 

adolescencia.  

Como perspectivas de futuro, se sugiere realizar estudios longitudinales para poder 

descubrir el momento en el que la motivación intrínseca empieza a disminuir y saber el por 

qué. Además se propone la idea de crear un programa de intervención para poder apoyar el 

desarrollo constante de la motivación intrínseca en el área de EF durante la etapa de la 

adolescencia. 

CONCLUSIONES 

En conclusión al ser la motivación intrínseca precedente de la práctica de AF en el 

futuro, podemos decir que los individuos con más edad al tener un nivel de motivación más 

bajo, tendrán menos predisposición a seguir practicando AF fuera del centro. La relación, 

la autonomía, la competencia y la orientación en la tarea son factores relacionados con los 

niveles de motivación intrínseca en EF. Es necesario controlar y apoyar el desarrollo de 

estos factores para que los adolescentes mantengan un nivel de motivación intrínseco alto 

en EF. 
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