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A STUDY ABOUT ENJOYMENT OF PHYSICAL EDUCATION
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Resumen: El objetivo de este estudio fue relacionar las metas
sociales con la teoría de la autodeterminación para explicar la
diversión en educación física. En el estudio participaron 417
estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria con una edad
media de 14.14 años. Los resultados mostraron que la meta de
responsabilidad predecía positivamente la satisfacción de la
necesidad de autonomía, mientras que la meta de relación pre-
decía positivamente la satisfacción de la necesidad de relación
con los demás. A su vez, la satisfacción de las necesidades de
autonomía y relación con los demás predecía positivamente la
motivación intrínseca, y ésta predecía positivamente la diver-
sión. Se discuten los resultados en relación al complemento
que da la visión de las metas sociales a la teoría de la autode-
terminación.
Palabras clave: metas sociales, necesidades psicológicas bási-
cas, motivación intrínseca, diversión, estudiantes de educa-
ción física.
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Abstract: The aim of this study was to establish a relationship
between social goals and the self-determination theory to ex-
plain enjoyment of physical education. The sample in this study
consisted of 417 ESO (Compulsory Secondary Education) stu-
dents with an average age of 14.14. The results showed that the
responsibility goal positively predicted satisfaction of the need
for autonomy, while the relationship goal positively predicted
the satisfaction of the need for relationship with others. At the
same time the need satisfaction for autonomy and relationship
with others positively predicted the intrinsic motivation, and
this, positively predicted enjoyment. Results are discussed as
part of the completion which social goals give to the self-deter-
mination theory.
Keywords: social goals, basic psychological needs, intrinsic mo-
tivation, enjoyment, physical education students.

La actividad física participa en el desarrollo personal y
social de las personas, proporcionando mejoras físicas y
psicológicas y situaciones de disfrute y cooperación, re-
lacionándose además con un estilo de vida saludable
(Biddle, Sallis, & Cavill, 1998). Sin embargo, a pesar de
todos los beneficios asociados, el porcentaje de pobla-
ción que practica actividad física es bastante reducido
(63% de los españoles no practica ningún deporte). Ade-
más, el ritmo de crecimiento de la práctica de actividad
física entre la población española está decreciendo en
los últimos años, reflejando la limitada cultura y tradi-
ción deportiva de nuestro país (García Ferrando, 2006).

Las clases de educación física deberían ayudar a sol-
ventar este problema, puesto que uno de sus principales
objetivos es la promoción y el fomento de la práctica de
actividad física entre el alumnado, creando hábitos de prác-
tica que perduren toda la vida. Las experiencias positi-
vas de los adolescentes en las clases de educación física
pueden tener un papel destacado para que se compro-
metan con la práctica deportiva (Sallis & McKenzie, 1991).
En este sentido, resulta de interés analizar los factores
que pueden afectar a la motivación y diversión del
alumnado en educación física. Este estudio se diseñó para
complementar el análisis de una de las teorías motiva-
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cionales más importantes, la teoría de la autodetermina-
ción (Deci & Ryan, 1985, 1991, 2000), con el de las metas
sociales (ver Urdan & Maehr, 1995), tratando de expli-
car la diversión en educación física. Se pretendía propor-
cionar un modelo más completo de la autodeterminación
motivacional teniendo en cuenta la perspectiva de las
metas sociales.

La teoría de la autodeterminación (TAD) considera que
existen tres necesidades psicológicas básicas (autonomía,
competencia y relación con los demás), cuya satisfacción
va a influir sobre la motivación. En este sentido, la TAD

establece que las personas muestran una mayor motiva-
ción intrínseca (participación en la actividad motivada
por el disfrute obtenido) si perciben cierta libertad de
actuación y decisión, son eficaces en la labor o tareas
que están desempeñando, y poseen una buena relación
con la gente que les rodea. Sin embargo, si estas necesi-
dades psicológicas básicas se frustran es más probable
que el individuo esté motivado de forma extrínseca (la
actividad es un medio para conseguir algo, no un fin en
sí misma) o desmotivado.

Esta teoría identifica además los factores precursores
de la satisfacción de dichas necesidades psicológicas bá-
sicas, y las consecuencias de los diferentes tipos de moti-
vación. Respecto a las consecuencias de la motivación,
los resultados de las investigaciones en el campo de la
actividad física y el deporte parecen claros, indicando
que la motivación intrínseca se relaciona con las conse-
cuencias más positivas, como la vitalidad, autoestima,
diversión, interés, concentración, esfuerzo, persistencia,
y adherencia a la práctica (para una revisión ver
Vallerand, 2007). Sin embargo, los estudios sobre facto-
res precursores se han centrado en analizar fundamen-
talmente la influencia del clima motivacional y del
contexto de apoyo a la autonomía sobre las necesidades
psicológicas básicas (e.g. Sarrazin, Vallerand, Guillet,
Pelletier & Cury, 2002; Standage, Duda & Ntoumanis,
2006). Aunque estos estudios aportan una información
muy interesante, parecen existir más factores que pue-
dan determinar la satisfacción de las necesidades psico-
lógicas básicas en el contexto de la actividad física y el
deporte. En este sentido, las metas que las personas per-
siguen también determinan los resultados que obtienen.
Por ello, es probable que la utilización de las metas socia-
les como variables determinantes en el estudio de la TAD

proporcione un mayor conocimiento acerca de los pro-
cesos motivacionales autodeterminados. Y es que espe-

cialmente en la adolescencia, cobra gran importancia la
relación con el grupo de iguales y se incrementan las
preocupaciones sociales (Urdan & Maehr, 1995).

En educación física, las principales metas sociales que
se han analizado han sido la meta de responsabilidad y
la meta de relación (Guan, McBride, & Xiang, 2006). La
meta de relación representa el deseo del alumnado de
mantener buenas relaciones con sus compañeros (Ryan,
Hicks, & Midgley, 1997), mientras que la meta de res-
ponsabilidad refleja el deseo de respetar las reglas y nor-
mas sociales, y el papel y la jerarquía establecidos
(Wentzel, 1991). Existen estudios en educación física que
han relacionado positivamente las metas sociales de re-
lación y responsabilidad con algunas variables definidas
por la TAD, como la competencia percibida y la motiva-
ción intrínseca, y consecuencias como el esfuerzo, la per-
sistencia o la diversión (Cecchini et al., 2008; Guan,
Xiang, McBride & Bruene, 2006; Moreno, González-
Cutre & Sicilia, 2007; Papaioannou, Tsigilis, Kosmidou
& Milosis, 2007). Otros estudios realizados en el deporte,
que tratan de establecer perfiles de motivación (Hodge,
Allen & Smellie, 2008; Stuntz & Weiss, 2009), muestran
que los perfiles con puntuaciones altas en las metas so-
ciales reflejan mayor motivación intrínseca, percepción
de pertenencia al grupo, competencia percibida y diver-
sión. No obstante, todos estos estudios sólo plantean re-
laciones entre las variables, sin facilitar modelos
explicativos de cómo se pueden desarrollar estas relacio-
nes. El único estudio encontrado hasta la fecha que ha
tratado de testar un modelo explicativo de relaciones entre
las metas sociales y alguna de las variables contempladas
en la TAD ha sido el realizado por Moreno, Parra y
González-Cutre (2008) en educación física. No obstante,
esta investigación fue preliminar y sólo contemplaba el
estudio de una de las necesidades psicológicas básicas, la
necesidad de relación. Los resultados mostraron que las
metas de relación y responsabilidad del alumnado prede-
cían positivamente la satisfacción de la necesidad de rela-
ción, y ésta predecía negativamente la desmotivación.

Puesto que existen evidencias de que las metas socia-
les se relacionan con la TAD, el objetivo de este estudio
fue tratar de clarificar dichas relaciones proporcionando
un modelo predictivo en educación física. Para ello, se
analizaron las relaciones entre las metas sociales, la satis-
facción de las necesidades psicológicas básicas, la moti-
vación intrínseca y, como consecuencia, la diversión. Es
probable que si un estudiante trata de comportarse de
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manera responsable, su profesor le ceda más autonomía,
lo que le podría llevar a sentirse más autónomo e incluso
competente. Del mismo modo, si un alumno trata de te-
ner amigos en clase y relacionarse con ellos, es probable
que su necesidad de relación se vea satisfecha. De esta
manera, las metas sociales podrían influir sobre la satis-
facción de las necesidades psicológicas básicas para de-
sarrollar una motivación más intrínseca y la diversión en
el alumnado. Concretamente, se hipotetizó que la meta
de responsabilidad prediría positivamente la satisfacción
de las necesidades de autonomía y competencia, mientras
que la meta de relación prediría positivamente la satisfac-
ción de la necesidad de relación. La satisfacción de las
necesidades psicológicas básicas prediría positivamente la
motivación intrínseca y ésta a su vez la diversión.

Además, para reforzar las relaciones planteadas en el
modelo se trató de comprobar su invarianza por género
a través de un análisis multigrupo. Este tipo de análisis se
ha llevado a cabo frecuentemente en estudios que utili-
zan modelos de ecuaciones estructurales para someter a
prueba la TAD en el ámbito de la actividad física y el
deporte (e.g. Standage, Duda, & Ntoumanis, 2005; Taylor,
Ntoumanis, & Standage, 2008). Hay que tener en cuenta
que un postulado fundamental de la TAD es que los pro-
cesos y constructos definidos en ella son universales a
través de las culturas, el género y la edad (Deci & Ryan,
2000). El objetivo del análisis de invarianza fue tratar de
demostrar si el modelo de procesos motivacionales exa-
minado se daba de la misma forma tanto en chicos como
en chicas. En línea de los planteamientos de la TAD, se
hipotetizó que el modelo sería invariante por género.

MÉTODO

Participantes

En este estudio participaron 417 estudiantes (227 chicos
y 190 chicas) de 12 centros públicos de Educación Se-
cundaria Obligatoria (ESO) de una ciudad española, con
edades comprendidas entre los 12 y 16 años (M = 14.14,
DT  = 1.26) y de clase social media. Los estudiantes per-
tenecían a los cuatro cursos de ESO existentes en el siste-
ma educativo español. Las clases de educación física eran
no segregadas y centradas principalmente en la enseñanza
del deporte. Entre los participantes, 151 declaraban no
practicar deporte fuera del horario escolar, mientras que

266 sí practicaban. Se utilizó un muestreo no aleatorio
(Azorín & Sánchez Crespo, 1986).

Instrumentos

Metas sociales en educación física. Se empleó la Social Goal
Scale-Physical Education (SGS-PE) de Guan et al. (2006),
validada al contexto español por Moreno et al. (2007).
Aunque existe otra versión española del instrumento
(Cecchini et al., 2008), la de Moreno et al. (2007) mostró
unas buenas propiedades psicométricas sobre los 11
reactivos originales de la SGS-PE a través de dos estudios,
reflejando una adecuada consistencia interna, valores
aceptables en los índices de ajuste de los análisis factoriales
confirmatorios, invarianza por género y evidencias de
validez externa. Esta escala estaba compuesta por un total
de 11 reactivos agrupados en dos factores: meta de rela-
ción (seis reactivos, e.g. “me gustaría tener un amigo/a en
el que poder confiar”) y meta de responsabilidad (cinco
reactivos, e.g. “es importante para mí seguir las reglas de
clase”). La sentencia previa fue “En mis clases de educa-
ción física…” y las preguntas se respondían mediante una
escala tipo Likert que oscilaba entre 1 (totalmente en des-
acuerdo) y 7 (totalmente de acuerdo). En el presente estu-
dio se obtuvieron valores alfa de Cronbach de .89 para la
meta de relación y .85 para la meta de responsabilidad.

Necesidades psicológicas básicas. Se utilizó la versión vali-
dada al español y adaptada a la educación física (Moreno,
González-Cutre, Chillón, & Parra, 2008) de la Escala de
las Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio
(Vlachopoulos & Michailidou, 2006). El inventario cons-
taba de 12 reactivos agrupados en tres dimensiones (cua-
tro reactivos por dimensión): autonomía (e.g. “tengo la
oportunidad de elegir cómo realizar los ejercicios”), com-
petencia (e.g. “realizo los ejercicios eficazmente”) y relación
con los demás (e.g. “me relaciono de forma muy amistosa
con el resto de compañeros/as”). La sentencia previa fue
“En mis clases de educación física…”. Las respuestas se
puntuaban con una escala tipo Likert que oscilaba entre 1
(totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo). Se
obtuvieron valores alfa de Cronbach de .71 para autono-
mía, .69 para competencia y .84 para relación con los de-
más. Aunque el factor competencia obtuvo un valor alfa
inferior al recomendado .70, dicho valor se puede aceptar
marginalmente dado el reducido número de reactivos que
componen el factor (Nunally & Bernstein, 1994).
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Motivación intrínseca. Se empleó el factor motivación
intrínseca de la Escala del Locus Percibido de Causalidad
(PLOC) de Goudas, Biddle y Fox (1994), validada al con-
texto español por Moreno, González-Cutre y Chillón
(2009). Este factor, encabezado por el enunciado “Parti-
cipo en esta clase de educación física…”, estaba com-
puesto por cuatro reactivos (e.g. “porque disfruto
aprendiendo nuevas habilidades”) que se respondían con
una escala tipo Likert que iba de 1 (totalmente en des-
acuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). El análisis de fiabi-
lidad reveló un valor alfa de Cronbach de .87.

Diversión. Se empleó el factor diversión de la versión
traducida al español por García Calvo (2004) del Intrinsic
Motivation Inventory (McAuley, Duncan, & Tammen,
1989). Este factor, encabezado por el enunciado “En cla-
se de educación física…”, estaba compuesto por cinco
reactivos (e.g. “me divierto mucho cuando juego”) que
se respondían con una escala tipo Likert que oscilaba de
1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuer-
do). El valor alfa de Cronbach fue de .75

Procedimiento

Para la recogida de la información se estableció contacto
con docentes de educación secundaria para pedirles su
colaboración en el estudio. Se solicitó al alumnado una
autorización por escrito de sus padres por ser menores
de edad. La administración de las diferentes escalas se
realizó en presencia del investigador principal para ex-
plicar el objetivo y la estructura de la investigación, así
como la forma de cumplimentarlas. Durante dicho pro-
ceso el investigador solventó aquellas dudas que surgie-
ron al respecto. La duración aproximada de la
cumplimentación de los cuestionarios fue de 15 minutos
y ésta se realizó de forma voluntaria.

Análisis de datos

En primer lugar se calcularon los estadísticos descriptivos
de las diferentes variables de estudio y las correlaciones
bivariadas. A continuación se testó un modelo de medida
para dar validez de constructo a los instrumentos utili-
zados. El modelo de medida evaluaba las asunciones
de medida, relacionando los indicadores del modelo de
ecuaciones estructurales con las variables latentes. Este paso

permitía focalizar en la estructura factorial que estaba de-
bajo de las puntuaciones compuestas utilizadas para cada
constructo. Una vez llevado a cabo el modelo de medida
se realizó un modelo de ecuaciones estructurales que ana-
lizaba las relaciones predictivas hipotetizadas entre las va-
riables de estudio. Finalmente, se comprobó la invarianza
del modelo por género a través de un análisis multigrupo.
Los diferentes análisis se llevaron a cabo con los paquetes
estadísticos SPSS 15.0 y AMOS 7.0.

RESULTADOS

Análisis descriptivo y de correlaciones
bivariadas

En la Tabla 1 se presentan los estadísticos descriptivos
(media, desviación típica, asimetría y curtosis) de cada
una de las variables de estudio y las correlaciones
bivariadas. Los datos revelaron una mayor puntuación
en la meta de relación que en la meta de responsabili-
dad. Respecto a las necesidades psicológicas básicas, se
obtuvo la mayor puntuación en la relación con los de-
más, seguida de la competencia y la autonomía. Las pun-
tuaciones medias en motivación intrínseca y diversión
fueron ligeramente superiores al punto medio de la esca-
la (5.61 y 5.23 respectivamente). En el análisis de corre-
lación se observó que todas las variables se relacionaban
de forma positiva y significativa entre sí.

Modelo de ecuaciones estructurales

En primer lugar se trató de dar validez al modelo de
medida, planteando un análisis en el que todas las varia-
bles latentes correlacionaban libremente. Para llevar a
cabo el análisis, de tal forma que se mantuvieran unos
grados de libertad razonables, se parcelaron los reactivos
de cada factor en dos grupos homogéneos, cuyas medias
se utilizaron como indicadores. La meta de responsabili-
dad se parceló en dos grupos de tres y dos reactivos res-
pectivamente, mientras que para la meta de relación se
utilizaron dos grupos de tres reactivos cada uno. La auto-
nomía, la competencia, la relación con los demás y la
motivación intrínseca se parcelaron en dos grupos con
dos reactivos cada uno. Para la diversión se emplearon
dos parcelas de dos y tres reactivos respectivamente.
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Puesto que el coeficiente de Mardia fue elevado
(58.68), en el análisis se utilizó el método de estimación
de máxima verosimilitud junto al procedimiento de
bootstrapping, que permitió asumir que los datos eran ro-
bustos ante la falta de normalidad (Byrne, 2001). Para
comprobar la semejanza del modelo teórico propuesto
con los datos empíricos existentes, se utilizaron diferen-
tes índices de bondad de ajuste: χ2, χ2/g .l ., CFI

(Comparative Fit Index), IFI (Incremental Fit Index), TLI

(Tucker-Lewis Index), RMSEA (Root Mean Square Error
of Approximation) y SRMR (Standardized Root Mean
Square Residual). Puesto que el valor χ2 es muy sensible
al tamaño muestral, resulta conveniente tener en cuenta
el coeficiente χ2/g.l. ( Jöreskog & Sörbom, 1993). Valores
del χ2/g.l. inferiores a 5 se consideran aceptables (Bentler,
1989). Según Hu y Bentler (1999), valores de CFI, IFI y
TLI superiores a .95, y valores de .06 o inferiores para el
RMSEA y .08 para el SRMR, indican un buen ajuste del
modelo. No obstante, para el CFI, IFI y TLI se suelen acep-
tar valores superiores a .90, puesto que algunos expertos
psicométricos (Marsh, Hau, & Wen, 2004) consideran que
.95 es un punto de corte demasiado restrictivo cuando se
testan modelos complejos con indicadores múltiples y se
utilizan datos reales en lugar de simulados. Los índices
de ajuste obtenidos [χ2 (56, N = 417) = 201.07, p = .00, χ2/
g.l. = 3.59, CFI = .95, IFI = .95, TLI = .91, SRMR = .04,
RMSEA = .07] se ajustaban a los parámetros establecidos,
por lo que se consideró aceptado el modelo propuesto.

Una vez evaluada la validez de constructo del mode-
lo de medida, se analizaron las relaciones predictivas plan-
teadas entre las variables de estudio. El modelo
hipotetizado establecía que la meta de responsabilidad

prediría positiva y significativamente la autonomía y com-
petencia percibidas, mientras que la meta de relación
prediría la satisfacción de la necesidad de relación con
los demás. Las tres necesidades psicológicas predirían
positivamente la motivación intrínseca y ésta la diver-
sión en educación física.

Los índices de ajuste obtenidos no fueron muy satis-
factorios: χ2 (69, N = 417) = 316.82, p = .00, χ2/g.l. = 4.59,
CFI = .90, IFI = .90, TLI = .87, SRMR = .06, RMSEA = .09.
Puesto que los resultados no fueron adecuados, se trató
de testar un modelo conceptual más robusto. En este sen-
tido, se consideró que la meta de responsabilidad tenía
una relación teórica bastante clara con la satisfacción de la
necesidad de autonomía, de manera que si un estudiante
trata de ser responsable lo normal es que su profesor le
ceda autonomía y satisfaga esta necesidad psicológica
básica. Del mismo modo, parece lógico que los estudian-
tes que traten de relacionarse con los compañeros satis-
fagan en mayor medida su necesidad básica de relación.
Sin embargo, la relación de la meta de responsabilidad
con la competencia percibida no tenía un soporte teóri-
co tan evidente. Un estudiante puede tener como meta
ser responsable y no por ello ser competente en las ta-
reas que tiene que realizar, ya que hay muchas otras va-
riables que pueden estar influyendo. Aunque estudios
previos hayan encontrado relaciones positivas entre di-
chas variables, es probable que una no sea consecuencia
directa de la otra.

Teniendo en cuenta estas consideraciones se decidió
eliminar del modelo el factor competencia percibida.
Eliminando este factor el modelo de medida (Figura 1)
también presentaba índices de ajuste adecuados: χ2 (39,

Tabla 1

Estadísticos descriptivos y correlaciones de todas las variables

Variables Rango M DT Asimetría Curtosis 1 2 3 4 5 6 7

1. Meta de responsabilidad 1-7 5.72 .98 -.89 .55 .60** .34** .45** .34** .55** .42**
2. Meta de relación 1-7 5.98 .90 -1.58 3.33 - .22** .29** .46** .45** .34**
3. Autonomía 1-5 3.34 .80 -.14 -.28 - - .46** .24** .51** .36**
4. Competencia 1-5 3.92 .71 -.58 .12 .41** .51** .39**
5. Relación con los demás 1-5 4.32 .80 -1.65 2.84 - - - .33** .22**
6. Motivación intrínseca 1-7 5.61 1.23 -1.12 1.36 - - - - .54**
7. Diversión 1-7 5.23 1.38 -.87 .34 - - - -

** p < .01.
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N = 417) = 137.28, p = .00, χ2/g.l. = 3.52, CFI = .96, IFI =
.96, TLI = .93, SRMR = .03, RMSEA = .07. Además el nue-
vo modelo estructural obtuvo mejores índices de ajuste:
χ2 (48, N = 417) = 196.15, p = .00, χ2/g.l. = 4.08, CFI = .93,
IFI = .93, TLI = .91, SRMR = .05, RMSEA = .08. Los resul-
tados de este modelo (Figura 2) revelaron que la meta de
responsabilidad predecía positivamente la autonomía (β =
.70), mientras que la meta de relación predecía positiva-
mente la relación con los demás (β = .57). A su vez, la
autonomía (β = .80) y la relación con los demás (β = .16)
predecían positivamente la motivación intrínseca, mien-
tras que la motivación intrínseca predecía positivamente
la diversión (β = .66), explicando 44% de su varianza.

Análisis de invarianza

Para comprobar si el modelo estructural era invariante
por género se realizó un análisis multigrupo. Los resulta-
dos (Tabla 2) mostraron que los modelos comparados
presentaban índices de ajuste aceptables. Además no
existieron diferencias significativas entre el modelo sin
restricciones y los diferentes modelos con invarianza, ex-

ceptuando el modelo 6 (residuos de medida invariantes),
lo que suponía un apoyo importante para afirmar la exis-
tencia de invarianza del modelo por género.

DISCUSIÓN

El objetivo de este trabajo fue complementar la TAD con
la visión de las metas sociales en educación física. Para
ello se testó un modelo predictivo de las relaciones entre
las metas sociales de relación y responsabilidad, las ne-
cesidades psicológicas básicas, la motivación intrínseca
y la diversión. En primer lugar, los resultados del mode-
lo de ecuaciones estructurales señalaron que la meta de
responsabilidad predecía positivamente la satisfacción
de la necesidad de autonomía, mientras que la meta de
relación predecía positivamente la satisfacción de la nece-
sidad de relación con los demás. Estos resultados van en
la línea de lo hipotetizado y sugieren que aquellos estu-
diantes que tratan de seguir las normas de clase, hacer caso
al docente, ser respetuosos y que poseen unos valores po-
sitivos, podrían conseguir que su profesor confíe más en
ellos y les ceda autonomía progresivamente. Del mismo

Figura 1. Modelo de medida. Las elipses representan las variables latentes y los rectángulos las variables medidas (parcelas aleatorias
de reactivos. Todos los parámetros están estandarizados y son estadísticamente significativos. Las varianzas explicadas se muestran
sobre las flechas pequeñas.
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Figura 2. Modelo de ecuaciones estructurales mostrando las relaciones entre las metas sociales, las necesidades psicológicas básicas,
la motivación intrínseca y la diversión. Todos los parámetros están estandarizados y son estadísticamente significativos. Las varianzas
explicadas se muestran sobre las flechas pequeñas.
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modo, es probable que los estudiantes que traten de man-
tener buenas relaciones con los compañeros y consoli-
dar su amistad, consigan cumplir su objetivo y satisfacer
su necesidad de relación. Estudios previos en educación
física (Cecchini et al., 2008; Guan, Xiang et al., 2006;
Moreno et al., 2007; Moreno et al., 2008; Papaioannou
et al., 2007) ya analizaron la relación de las metas socia-
les con algunas variables definidas por la TAD. No obs-
tante, estos estudios se limitaban a comprobar relaciones
entre variables pero sin proporcionar un modelo teórico
claro de cómo se podían incluir las metas sociales dentro
de los postulados de la TAD. Este estudio muestra que las
metas de relación y responsabilidad de los estudiantes
pueden ser determinantes de la satisfacción de las nece-
sidades psicológicas básicas. En definitiva, las metas que
las personas persiguen parecen afectar a los resultados
logrados. Hasta ahora las investigaciones previas sólo ha-
bían relacionado un tipo de metas con la TAD, las metas
de logro (e.g. Nien & Duda, 2008; Ntoumanis, 2001). Este
trabajo permite también entender cómo otro tipo de
metas (las sociales) se pueden incluir dentro del paradig-
ma de la TAD.

El modelo también mostró que la satisfacción de las
necesidades de autonomía y relación con los demás pre-
decía positivamente la motivación intrínseca, y ésta pre-
decía positivamente la diversión. Las relaciones
encontradas entre la satisfacción de las necesidades psi-
cológicas básicas y la motivación intrínseca se ajustan a
los postulados de la TAD. Además, tal como mostraron
estudios previos, la motivación intrínseca se relaciona con

las consecuencias más positivas, como por ejemplo la
diversión en las clases (Vallerand, 2007). Y hay que tener
en cuenta que la diversión experimentada en las clases
de educación física puede ser una variable importante
para que los adolescentes sigan practicando deporte fue-
ra del horario escolar (Mandigo & Thompson, 1998). Por
tanto, parece fundamental que los docentes de educa-
ción física planifiquen su intervención tratando de fomen-
tar la autonomía y la relación entre los estudiantes, para
que éstos estén motivados intrínsecamente y sea más pro-
bable que vivan experiencias divertidas. En este sentido,
sería interesante que futuros estudios traten de compro-
bar cómo el profesorado de educación física puede pro-
mover la adopción de metas de relación y responsabilidad
entre el alumnado. Tal como sugieren Papaioannou et al.
(2007), el tipo de clima motivacional puede ser un factor
clave en el desarrollo de las metas sociales.

Los resultados del análisis multigrupo mostraron que el
modelo propuesto era invariante por género, lo que quiere
decir que las relaciones que en él se determinan son
aplicables tanto en chicos como en chicas. Por tanto,
los procesos motivacionales aquí planteados parecen in-
dependientes del género. El análisis de invarianza refuerza
la consideración de las metas sociales como un buen com-
plemento y avance para la TAD, puesto que ésta estable-
ce que los procesos y constructos que define son
universales. Estos resultados apoyan la utilidad del mo-
delo para su aplicación en educación física. Sería intere-
sante que nuevos trabajos comprobaran esta secuencia
motivacional con diferentes grupos de edad y en otras

Tabla 2

Análisis multigrupo de invarianza del modelo por género

Modelos χ2 g.l. χ2/g.l. Dχ2 Dg.l. CFI IFI TLI RMSEA SRMR

Modelo 1 265.27 96 2.76 - - .92 .92 .89 .06 .06
Modelo 2 274.67 102 2.69 9.39 6 .92 .92 .90 .06 .06
Modelo 3 279.83 107 2.61 14.55 11 .92 .92 .90 .06 .06
Modelo 4 288.37 110 2.62 23.09 14 .92 .92 .90 .06 .07
Modelo 5 292.01 114 2.56 26.73 18 .92 .92 .90 .06 .07
Modelo 6 309.35 126 2.45 44.07* 30 .91 .91 .91 .05 .07

Notas. Modelo 1 = sin restricciones; Modelo 2 = pesos de medida invariantes; Modelo 3 = pesos estructurales invariantes; Modelo 4 = covarianzas
estructurales invariantes; Modelo 5 = residuos estructurales invariantes; Modelo 6 = residuos de medida invariantes; CFI = Comparative Fit Index; IFI =
Incremental Fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; SRMR = Standardized Root Mean Square
Residual. * p < .05.
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culturas y contextos (no necesariamente de actividad fí-
sica), tratando de generalizar los resultados obtenidos.
No obstante, es necesario señalar como limitación de este
estudio la eliminación de la competencia percibida del
análisis, puesto que a priori se hipotetizaba que la meta
de responsabilidad podría relacionarse positivamente con
ella (Moreno et al., 2007). Sin embargo, hay que tener en
cuenta que en el estudio de Moreno et al. (2007), realiza-
do con alumnado de entre 11 y 16 años en clases de edu-
cación física, tan sólo se midió la necesidad de
competencia, mientras que en este estudio se incluyeron
las tres necesidades. Es posible que la meta de responsa-
bilidad sólo tenga un efecto directo sobre la necesidad
de autonomía, y que la satisfacción de esta necesidad de
autonomía sea la que lleve al estudiante a sentirse más
competente. Dicho de otra forma, si un estudiante es res-
ponsable, el docente le puede ceder más autonomía y
esto le hará sentirse autónomo. Esa mayor autonomía le
permitiría realizar las actividades de la forma más ade-
cuada para poder cumplir los objetivos establecidos y
sentirse competente. Pero éstas son hipótesis que necesa-
riamente han de ser comprobadas en futuros estudios.

Este trabajo no permite establecer relaciones causa-
efecto dado su carácter correlacional y transversal. Sin
embargo, el desarrollo de un modelo teórico que relacio-
na metas sociales y autodeterminación supone un paso
más para el avance del conocimiento de los procesos
motivacionales en educación física. Sería conveniente que
nuevas investigaciones abordaran el estudio de estas re-
laciones de una forma experimental. Se podrían plan-
tear intervenciones a nivel situacional por parte del
docente tratando de dar información encaminada a la
adquisición de metas de relación y responsabilidad en el
alumnado y ver su efecto a nivel contextual. Se trataría
de analizar cómo la acumulación de pequeñas situacio-
nes influiría en la motivación del estudiante hacia el con-
texto de la educación física.

En resumen, este estudio ha mostrado el papel deter-
minante que pueden tener las metas sociales en el desa-
rrollo de las necesidades psicológicas básicas y la
motivación intrínseca, para explicar la diversión en cla-
ses de educación física. El estudio aporta información para
la promoción y creación de hábitos de práctica deporti-
va entre los adolescentes, dada la importancia que las
experiencias positivas en clases de educación física tie-
nen para ello.
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