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RESUMEN 

A pesar de los beneficios que tiene la práctica moderada y regular de 

actividad física en niños y adolescentes, numerosos estudios muestran que cada 

vez hay más sedentarismo en estas etapas de la vida, principalmente, en la 

adolescencia. En este sentido, las clases de Educación Física pueden ser un 

contexto ideal para fomentar en el alumnado la práctica de actividad física y el 

deporte en su tiempo de ocio, así como contribuir a su bienestar. Un constructo 

clave para que los estudiantes se comprometan con la práctica de actividad física 

es la motivación, ya que ésta determina el inicio, mantenimiento y finalización de 

las conductas. En el contexto de la Educación Física, la teoría de la 

autodeterminación y la teoría de metas de logro han sido las principales teorías 

desde las que se ha abordado el estudio de la motivación. La teoría de la 

autodeterminación postula que los factores sociales (como el clima motivacional 

generado por el docente) influyen en la motivación de los estudiantes a través de 

tres necesidades psicológicas básicas (competencia, autonomía y relación con los 

demás). La satisfacción de estos mediadores psicológicos se asocia positivamente 

con los tipos de motivación más autodeterminados, y congruentemente, con 

consecuencias positivas en el alumnado como, por ejemplo, un mayor bienestar 

psicológico y una mayor intención de ser físicamente activo. 

 En los últimos años, la necesidad de novedad, es decir, experimentar algo 

por primera vez, está cobrando fuerza para instaurarse como cuarta necesidad 

psicológica básica. No obstante, se necesitan aún más estudios que lo confirmen. 

Por otra parte, la relación existente entre inteligencia emocional y motivación en 

el ámbito de la Educación Física cada vez está cobrando más interés. Aunque 

parece que hay una asociación positiva entre ambas, las evidencias aún son 

escasas. 

Esta investigación, basándose en la teoría de la autodeterminación, la 

teoría de metas de logro y el modelo mixto de inteligencia emocional de Bar-On, 

tuvo como objetivo principal, profundizar en el estudio de la motivación y de la 

inteligencia emocional en el contexto de la Educación Física, relacionando ambos 

constructos con la intención de adoptar un estilo de vida activo en el futuro y el 

bienestar psicológico de los estudiantes. Para ello, se estudiaron las relaciones 

entre los climas motivacionales transmitidos por el docente, la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas, los diferentes tipos de motivación, la 

inteligencia emocional, la satisfacción con la vida, la autoestima y la intención de 

ser físicamente activo. 
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La presente tesis doctoral está compuesta de seis estudios. En el estudio 1 

se realizó una revisión sistemática de la literatura científica para conocer el estado 

actual del estudio de las relaciones entre la inteligencia emocional y factores 

motivacionales. Posteriormente, en los estudios 2, 3, 4 y 5 se analizaron las 

relaciones entre todas las variables estudiadas en la tesis doctoral de forma 

transversal. Para ello, se administró un cuestionario a una muestra total de 1665 

estudiantes de Educación Física (de edades comprendidas entre los 10 y los 18 

años). Por último, en el estudio 6, se llevó a cabo un meta-análisis para comprobar 

la eficacia de intervenciones basadas en estrategias motivacionales sobre la 

intención de ser físicamente activo en el futuro. 

Entre los resultados hallados, se destacan los siguientes: la revisión 

sistemática mostró que la motivación y la inteligencia emocional se relacionan de 

forma positiva, aunque no está claro el papel que ejerce una sobre la otra. Los 

resultados de los modelos predictivos mostraron que el clima motivacional 

generado por el docente influye en la satisfacción de las necesidades psicológicas 

básicas (incluida la necesidad de novedad). A su vez, la satisfacción de estas 

necesidades predijo positivamente las formas de motivación más 

autodeterminadas y la inteligencia emocional, y consecuentemente, éstas 

predijeron positivamente indicadores del bienestar psicológico y la intención de 

ser físicamente activo. Además, los resultados del meta-análisis mostraron que 

las intervenciones que utilizan estrategias motivacionales son efectivas para 

mejorar la intención de ser físicamente activo. Todos estos resultados fueron 

discutidos con la literatura científica relacionada con la teoría de la 

autodeterminación, la teoría de metas de logro y la inteligencia emocional. 

Finalmente, tras la discusión, se propone desde el contexto de la Educación Física, 

una serie de estrategias didácticas para satisfacer las necesidades psicológicas 

básicas (incluida la necesidad de novedad) y desarrollar la inteligencia 

emocional. 
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ABSTRACT  

 Despite the benefits of moderate and regular physical activity among 

children and teenagers, many studies show that there is an increase in sedentary 

lifestyle in these stages of life, particularly in adolescence. In this regard, Physical 

Education classes can be an ideal context to encourage students to practice 

physical activity and sports in their leisure time, as well as contribute to their 

well-being. Motivation is a key construct for students to commit to the practice 

of physical activity, since it determines the start, maintenance, and completion of 

behaviors. In the context of Physical Education, the self-determination theory 

and the achievement goals theory have been the main theories from which the 

study of motivation has been approached. 

 Self-determination theory claims that social factors (such as the 

motivational climate generated by the teacher) influence the motivation of 

students through three basic psychological needs (competence, autonomy, and 

relatedness). The satisfaction of these psychological mediators is positively 

associated with the most self-determined types of motivation, and in accordance 

with positive consequences in students, such as greater psychological well-being 

and greater intention to be physically active. 

 In recent years, the need for novelty (experiencing something for the first 

time) has gathered strength to established itself as the fourth basic psychological 

need. However, additional studies are needed to confirm it. On the other hand, 

the relationship between emotional intelligence and motivation in the field of 

Physical Education is gathering momentum. Although it may seem to be a 

positive association between the two, limited evidence is available. 

 The main aim of this research, based on the self-determination theory, the 

achievement goal theory and Bar-On's mixed model of emotional intelligence, 

was to deepen the study of motivation and emotional intelligence in the context 

of Physical Education, relating both constructs with the intention of adopting an 

active lifestyle in the future and the psychological well-being of students. For that 

purpose, relations between the motivational climates transmitted by the teacher, 

the satisfaction of basic psychological needs, the different types of motivation, 

emotional intelligence, life satisfaction, self-esteem, and the intention to be 

physically active were studied. 

 This dissertation comprises six studies. In study 1, a systematic review of 

the scientific literature was carried out in order to find out the current state of the 

study of the relations between emotional intelligence and motivational factors. 
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Subsequently, in studies 2, 3, 4 and 5, relations between all the variables studied 

in the doctoral thesis were analysed in a cross-sectional way. To this effect, a 

questionnaire was administered to a total sample of 1665 Physical Education 

students (aged between 10 and 18 years). Finally, in study 6, a meta-analysis was 

carried out to test the efficacy of interventions based on motivational strategies 

on the intention to be physically active in the future. 

 In relation to the results obtained, the following stand out: the systematic 

review showed that motivation and emotional intelligence are positively related, 

although the role that one plays over the other is not clear. The results of the 

predictive models showed that the motivational climate generated by the teacher 

influences the satisfaction of basic psychological needs (including the need for 

novelty. In turn, the satisfaction of basic psychological needs and the need for 

novelty positively predicted more self-determined forms of motivation and 

emotional intelligence, and consequently, these positively predicted indicators of 

psychological well-being and the intention to be physically active. In addition, 

the results of the meta-analysis showed that interventions that use motivational 

strategies based on the self-determination theory and the achievement goals 

theory are effective in improving the intention to be physically active in Physical 

Education students. All these results were discussed with the scientific literature 

related to self-determination theory, achievement goal theory and emotional 

intelligence. Finally, after discussion, a series of didactic strategies to satisfy the 

basic psychological needs, the need for novelty and develop the emotional 

intelligence were proposed from the context of Physical Education. 
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En este capítulo se presenta el esquema general de la investigación, en el 

que se explican brevemente los ocho capítulos que constituyen esta tesis doctoral; 

y el planteamiento del problema, donde se justifica la unidad temática de la 

investigación. 

 

1.1. Esquema general de la investigación 

El formato de esta tesis doctoral está conforme a lo establecido en el 

“Reglamento de los Estudios de Doctorado de la Universidad de Huelva” para 

las tesis doctorales presentadas como compendio de publicaciones. Esta 

normativa establece que la memoria de tesis doctoral por compendio debe 

contener como mínimo los siguientes puntos: a) introducción y bibliografía b) 

objetivos y metodología; c) discusión de los resultados; d) conclusiones; e) copia 

de las publicaciones; y f) factor de impacto de las publicaciones. La presente 

investigación aborda todos estos puntos en el desarrollo de los siguientes 

capítulos: 

Capítulo 1. Introducción: incluye una presentación de la tesis doctoral 

constituida por el esquema general de la investigación y el planteamiento del 

problema. 

Capítulo 2. Marco teórico: presenta una breve fundamentación teórica que 

proporciona información sobre todas las variables y conceptos manejados en esta 

tesis doctoral. 

Capítulo 3. Preguntas, objetivos e hipótesis de la investigación: en este capítulo 

se incluyen las preguntas de investigación a las que se le quiere dar respuesta en 

esta tesis doctoral. Asimismo, se plantean los objetivos a alcanzar y las hipótesis 

de investigación. Todo ello, con base en los capítulos anteriores. 

Capítulo 4. Metodología: resume la metodología seguida en esta tesis 

doctoral con el fin de dar una idea general de la investigación realizada. Este 

capítulo ha sido estructurado siguiendo el mismo esquema de los artículos 

publicados, es decir: diseño, muestra, instrumentos, procedimiento y análisis de 

datos.  

Capítulo 5. Resultados y discusión: incluye los resultados de esta tesis 

doctoral, presentados como artículos que se encuentran publicados, aceptados o 

en proceso de revisión en revistas indexadas (ver Tabla 1) en Journal Citation 

Report (JCR) o Scopus Scimago Journal Rank (SJR). Asimismo, en este capítulo se 

presenta una discusión general de las siguientes publicaciones: 
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Artículo 1: Fernández-Espínola, C., & Almagro, B. J. (2019). Relación entre 

motivación e inteligencia emocional en Educación Física: una revisión 

sistemática. Retos, 36, 584-589. 

https://doi.org/10.47197/retos.v36i36.64968   

Artículo 2: Fernández-Espínola, C., Almagro, B. J., & Tamayo-Fajardo, J. A. 

(2020). Predicción de la intención de ser físicamente activo del alumnado 

de Educación Física: un modelo mediado por la necesidad de novedad. 

Retos, 37, 442-448. https://doi.org/10.47197/retos.v37i37.70946    

Artículo 3: Fernández-Espínola, C., Almagro, B. J., Tamayo-Fajardo, J. A., 

& Sáenz-López, P. (2020). Complementing the self-determination theory 

with the need for novelty: motivation and intention to be physically active 

in Physical Education students. Frontiers in Psychology, 11, 1535. 

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01535  

Artículo 4: Fernández-Espínola, C., Jorquera-Jordán, J., Paramio-Pérez, G., 

& Almagro, B. J. (2021). Necesidades psicológicas, motivación e intención 

de ser físicamente activo del alumnado de Educación Física. Journal of Sport 

and Health Research, 13(3), 467-480. 

https://recyt.fecyt.es/index.php/JSHR/article/view/ 91224  

Artículo 5: Fernández-Espínola, C., Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., & 

Tamayo-Fajardo, J. A. (En revisión). Inteligencia emocional y motivación 

en Educación Física: modelo predictivo del bienestar psicológico y de la 

intención de ser físicamente activo. Psicología Educativa. 

Artículo 6: Fernández-Espínola, C., Almagro, B. J., Tamayo, J. A., & 

Paramio-Pérez, G. (En revisión). Effects of interventions based on 

Achievement Goals and Self-Determination Theories on the intention to be 

physically active of physical education students: A systematic review and 

meta-analysis. Perceptual and Motor Skills. 

 

 

 

 

 

https://doi.org/10.47197/retos.v36i36.64968
https://doi.org/10.47197/retos.v37i37.70946
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01535
https://recyt.fecyt.es/index.php/JSHR/article/view/%2091224
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Tabla 1 

Factor de impacto de las publicaciones presentadas 

Publicaciones  
Año de 

publicación 

Año  

FI 
SJR JCR 

Artículo 1: Retos, 36, 584-589 2019 2019 0.32 (Q3) ESCI (n/A) 

Artículo 2: Retos, 37, 442-448 2020 2020 0.31 (Q3) ESCI (n/A) 

Artículo 3: Frontiers in 

Psychology, 11, 1535 
2020 2020 0.95 (Q2) 2.99 (Q2) 

Artículo 4: Journal of Sport 

and Health Research, 13(3), 

467-480 

2021 2020 0.23 (Q3) ESCI (n/A) 

Artículo 5: Psicología 

Educativa 
En revisión 2020 0.38 (Q3) 1.25 (Q4) 

Artículo 6: Perceptual and 

Motor Skills 
En revisión 2020 0.50 (Q3) 1.65 (Q4) 

Nota. ESCI = Emerging Sources Citation Index; FI = Factor de impacto; n/A = No 

Aplicable. 

Capítulo 6. Aspectos finales: incluye las principales conclusiones derivadas 

de los estudios que constituyen la tesis doctoral, las limitaciones más importantes 

que se han encontrado en la realización de la investigación, y futuras líneas de 

investigación. 

 Capítulo 7. Implicaciones prácticas: presenta una serie de estrategias 

didácticas resultantes de la investigación realizada. Estas estrategias van 

dirigidas fundamentalmente a docentes de EF de enseñanza obligatoria y 

Bachillerato, que estén interesados en el desarrollo de la motivación y la 

inteligencia emocional de sus estudiantes. 

 Capítulo 8. Referencias: el último capítulo de la tesis doctoral incluye un 

listado de referencias bibliográficas ordenado alfabéticamente. En este listado 

aparecen tanto las referencias que se han utilizado durante la elaboración de los 

capítulos, así como las referencias utilizadas en los seis estudios derivados de la 

investigación.  

1.2. Planteamiento del problema 

El área de Educación Física (EF) tiene entre sus finalidades que el 

alumnado adquiera una serie de competencias vinculadas con la salud, 

afianzando hábitos de actividades físico-deportivas que favorezcan el bienestar 

físico y mental, así como el desarrollo personal y social (Ley Orgánica 3/2020). 
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Esta finalidad proviene del hecho de que la práctica moderada y regular de 

actividad física está asociada a múltiples beneficios en niños y adolescentes 

(Debbia et al., 2020; Janssen & LeBlanc, 2010; Wu et al., 2017). Sin embargo, la 

adquisición de estos hábitos tanto en la infancia como en la adolescencia son un 

reto a resolver en la actualidad (WHO, 2019), y especialmente, en el género 

femenino (Rosselli et al., 2020).  

 

En este sentido, un constructo clave para que tanto los alumnos como las 

alumnas se comprometan con la práctica de actividad física es la motivación. En 

los últimos años, la motivación ha sido profundamente estudiada en el ámbito 

de la actividad física por considerarse aquello que energiza y da dirección al 

comportamiento humano (Ryan & Deci, 2017) y, por tanto, de gran utilidad para 

analizar aspectos relacionados con la adherencia a la práctica (Ryan et al., 1997; 

Teixeira et al., 2012). Si este es un constructo clave para la adquisición de hábitos, 

y en estos hábitos existe brecha de género, ¿habrá también diferencias en función 

del género en la motivación de los estudiantes hacia la EF? 

 

La teoría de la Autodeterminación (SDT; Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & 

Deci, 2017, 2020) y la teoría de Metas de Logro (AGT; Maehr & Zusho, 2009; 

Nicholls, 1989) son los dos principales marcos teóricos que han facilitado la 

comprensión del estudio de la motivación y de los comportamientos humanos en 

el contexto de la EF. En los últimos años, han proliferado estudios en los que se 

han analizado las relaciones existentes entre diferentes factores motivacionales, 

derivados de estas dos teorías, y una serie de consecuencias en el alumnado. 

Entre las consecuencias que pueden verse afectadas por la motivación 

experimentada en EF, destacan dos que están relacionadas con la finalidad 

principal que la actual ley educativa asigna al área de EF. Estas consecuencias 

son la intención de ser físicamente activo y el bienestar psicológico. 

  

 La intención de ser físicamente activo es una variable a considerar en la 

creación de hábitos físico-deportivos, ya que es uno de los predictores más 

importantes para conseguir un comportamiento activo (Rhodes et al., 2017). Esta 

variable se considera un precursor de la conducta (Ajzen, 1985, 2020), y está 

asociada a la cantidad de ejercicio realizado por los estudiantes (Hagger & 

Chatzisarantis, 2014). Basándose en la SDT y la AGT, se han llevado a cabo 

diversas intervenciones en EF en las que se ha analizado los efectos que diferentes 

estrategias motivacionales tienen sobre esta variable, observándose en la mayoría 

de ellos un cambio positivo en el grupo experimental (Cecchini et al., 2020; 

González-Cutre, Ferriz, Beltrán-Carrillo, et al., 2014; Kalajas-Tilga et al., 2021; 

Sevil-Serrano et al., 2020). Sin embargo, nos cuestionamos: ¿hay diferencias 
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significativas a favor del grupo experimental con respecto al grupo control en 

estas intervenciones? o, en otras palabras, ¿son realmente efectivas estas 

intervenciones?  

 

En cuanto al bienestar psicológico, hace referencia al desarrollo personal y 

social del ser humano mediante la promoción de objetivos personales (Ryan & 

Deci, 2001). Este constructo ha sido vinculado a la motivación en la SDT a través 

de indicadores como la satisfacción con la vida y la autoestima (Balaguer et al., 

2008; Fernández-Ozcorta et al., 2014). Estas dos consecuencias, como muchas 

otras, son el resultado final de una secuencia motivacional (Ryan & Deci, 2017; 

Vallerand, 1997, 2001). En dicha secuencia, diversos factores sociales (e.g., el 

clima motivacional generado por el docente de EF) influyen en la satisfacción o 

frustración de unas necesidades psicológicas básicas (NPB; competencia, 

autonomía y relación con los demás), y éstas a su vez sobre la motivación del 

alumnado. La satisfacción de las NPB está asociada a los tipos de motivación más 

autodeterminados y su frustración con la desmotivación (Ryan & Deci, 2017; 

Vasconcellos et al., 2020). En lo que se refiere a las NPB, en los últimos años se 

está comprobando la posible existencia de algunas nuevas. Una de las candidatas 

es la necesidad de novedad, entendida como la necesidad de experimentar algo 

por primera vez o lo que se desvía de la rutina diaria (González-Cutre et al., 2016). 

En este sentido, ¿ejercerá también la necesidad de novedad un rol mediador entre 

factores sociales y la motivación? Y, ¿actuará esta necesidad en sinergia con las 

tradicionales NPB? 

 

Por otro lado, la inteligencia emocional (IE) ha cobrado un gran interés en 

el ámbito educativo y se están convirtiendo en un objeto de estudio a tener en 

cuenta (Humphrey et al., 2007). La IE engloba diferentes procedimientos como 

conocer y gestionar las propias emociones, reconocer las emociones de los demás, 

establecer relaciones y automotivarse (Goleman, 1995). Diversos estudios han 

mostrado como la IE provoca beneficios en la adquisición de actitudes positivas 

hacia la actividad física y en el bienestar psicológico (e.g., Laborde et al., 2016; 

Salami, 2011). Sin embargo, son muy escasas las investigaciones que traten la 

relación entre ambos constructos (motivación e IE) en las clases de EF (e.g., Cera 

et al., 2015). Por lo quedan algunos interrogantes por resolver: ¿qué relación 

existe entre la motivación en EF y la inteligencia emocional del alumnado? 

¿Pueden ambos constructos ayudar a predecir la intención de ser físicamente 

activo y/o el bienestar psicológico?  

A través de esta tesis doctoral, se pretende conseguir información 

fundamental que ayude a comprender mejor la relación entre factores 

motivacionales y emocionales en el área de EF y la importancia de ambos 
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constructos sobre la intención de ser físicamente activo y el bienestar psicológico. 

Para ello, se estudiarán los climas motivacionales transmitidos por el docente, la 

satisfacción de las NPB (con especial énfasis en la necesidad de novedad), las 

diferentes formas de motivación, la IE, la intención de ser físicamente activo, la 

autoestima y la satisfacción con la vida.
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En este capítulo se expone la fundamentación teórica en la que se sustenta 

la presente tesis doctoral. En primer lugar, se profundiza en las principales 

teorías y modelos que estudian la motivación humana. En segundo lugar, se 

expone el concepto de inteligencia emocional, sus modelos más utilizados y su 

relación con la motivación en el contexto de la Educación Física. En tercer lugar, 

se contextualiza sobre el término bienestar psicológico y se desarrollan dos de 

sus indicadores, relacionando estos con motivación e inteligencia emocional. Y, 

en cuarto y último lugar, se define la intención de ser físicamente activo, haciendo 

hincapié en su relación con la motivación y la inteligencia emocional. 

2.1. Motivación 

2.1.1. Teoría de la autodeterminación 

2.1.1.1. Introducción 

La teoría de la Autodeterminación (SDT; Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & 

Deci, 2017, 2020) es una teoría organísmica del comportamiento humano y del 

desarrollo de la personalidad. Esta teoría se basa en que las conductas de las 

personas, influenciadas por el contexto social, están motivadas por tres 

necesidades psicológicas, innatas y universales: autonomía, competencia y 

relación con los demás. Estas necesidades se definen como nutrientes esenciales 

para el crecimiento, la integridad y el bienestar personal (Ryan & Deci, 2017). La 

necesidad de autonomía hace referencia a la necesidad de autorregular las 

propias experiencias y acciones; la necesidad de competencia se refiere a la 

necesidad de sentir eficacia y maestría; y la necesidad de relación concierne la 

necesidad de sentirse socialmente conectado con los demás (Ryan & Deci, 2017).  

Las necesidades psicológicas básicas (NPB) explican la regulación del 

comportamiento humano, establecido a través de un continuo motivacional que 

fluctúa desde la motivación intrínseca hasta la desmotivación, pasando por 

diferentes formas de motivación extrínseca (Ryan & Deci, 2020). La SDT postula 

que la satisfacción de las NPB, genera en la persona una mayor motivación 

intrínseca, mientras que la frustración de éstas, se asocia con la motivación 

extrínseca y con una mayor desmotivación (Ryan & Deci, 2017, 2020; 

Vasconcellos et al., 2020; White et al., 2021). 

A continuación, todos estos aspectos serán analizados en mayor 

profundidad a través de las seis mini-teorías que actualmente constituyen la SDT 

(ver Figura 1). 
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Figura 1 

Seis mini-teorías de la SDT (Ryan & Deci, 2017) 

 

 

 

 

 

 

 

2.1.1.2 Mini-teorías de la SDT 

Teoría de la evaluación cognitiva 

Esta mini-teoría se centra exclusivamente en la motivación intrínseca. 

Concretamente, en cómo el contexto social influye en la variabilidad de dicha 

variable. La teoría de la evaluación cognitiva postula que los factores externos 

que frustran las experiencias de autonomía y de competencia, disminuyen la 

motivación intrínseca. En cambio, aquellos que apoyan la percepción de 

autonomía y de competencia, la aumentan (Ryan & Deci, 2017). En este sentido, 

los contextos sociales que conducen a desafíos óptimos y a feedbacks que 

promueven sentimientos de libertad y eficacia, ayudan a lograr la motivación 

intrínseca a través de la percepción de competencia (Ryan & Deci, 2000). Sin 

embargo, esta percepción de competencia debe ir acompañada de una sensación 

de autonomía. La sensación de autonomía queda reflejada en el locus percibido 

de causalidad (PLOC, de Charms, 1968). El PLOC refleja diferentes niveles de 

autonomía y puede ser de dos tipos: interno, cuando el comportamiento está 

motivado intrínsecamente (i.e., de forma autónoma); o externo, cuando el 

comportamiento está motivado extrínsecamente, es decir, de forma controlada 

(de Charms, 1968; Ryan & Deci, 2017). Las primeras investigaciones en esta línea 

(Deci & Ryan, 1980, 1985) mostraron que introducir recompensas extrínsecas en 

una actividad que está intrínsecamente motivada, puede provocar que un PLOC 

interno pase a ser externo, y, por tanto, disminuya la motivación intrínseca.  

Posteriormente, se demostró que no solo las recompensas provocan este cambio. 

Las amenazas, las presiones, la vigilancia, las metas impuestas y las fechas límites 
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son también factores que llevan a una mayor percepción del locus externo de 

causalidad (Ryan & Deci, 2017).  

Teoría de la integración del organismo 

La segunda mini-teoría de la SDT se centra en las diferentes formas de 

motivación extrínseca y en los conceptos de internalización e integración (Ryan 

& Deci, 2017). Esta mini-teoría postula que la motivación extrínseca empuja a las 

personas a participar en actividades que no son intrínsecamente interesantes. 

Estos comportamientos extrínsecamente motivados pueden llegar a ser 

autónomos en función de la influencia de los agentes sociales, quienes facilitan o 

impiden la autonomía (Ryan & Deci, 2017).  

 La SDT diferencia cuatro formas de motivación extrínseca: regulación 

externa, regulación introyectada, regulación identificada y regulación integrada. 

Para diferenciarlas, es necesario aplicar el concepto de internalización. Éste se 

define como el proceso de asimilación de valores, creencias, o regulaciones de 

comportamiento de fuentes externas, que acaban integrándose en uno mismo 

(Ryan et al., 1985). Estas formas de motivación extrínseca se diferencian en su 

autonomía relativa. La regulación externa representa la forma menos autónoma 

de motivación extrínseca y comprende comportamientos que son impuestos por 

un sistema de premios y castigos. En otras palabras, son aquellas conductas que 

son realizadas para satisfacer la demanda de fuentes externas (Ryan & Deci, 

2017,2020). La regulación introyectada se refiere a conductas llevadas a cabo para 

evitar sentimientos negativos como la culpa o la ansiedad, o para obtener una 

serie de reconocimientos que refuerzan el ego. Se considera la primera etapa de 

la internalización. En ella las personas comienzan a internalizar sus acciones. La 

regulación identificada indica comportamientos en los que la persona, 

conscientemente, se identifica con el valor de una actividad y, por ello, 

experimenta un alto grado de volición para actuar. En la regulación integrada, la 

persona además de identificarse con el valor de la actividad, también la encuentra 

congruente con otros intereses y con valores de uno mismo (Ryan & Deci, 2020). 

Todas estas regulaciones extrínsecas forman parte de un continuo motivacional 

caracterizado por diferentes niveles de autodeterminación. En orden de menos a 

mayor autodeterminación encontramos la desmotivación, la motivación 

extrínseca y la motivación intrínseca. La motivación intrínseca hace referencia a 

actividades que se realizan para generar sensaciones de placer o por disfrute e 

interés inherente. Por el contrario, la desmotivación se refiere a la falta de 
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intencionalidad o de interés (Ryan & Deci, 2020). Entre ambos extremos se 

encuentran los diferentes tipos de motivación extrínseca (ver Figura 2).  

 

Teoría de la orientación de causalidad 

Las dos primeras mini-teorías describen la influencia del contexto social 

sobre la motivación intrínseca y sobre la internalización de la motivación 

extrínseca. La tercera mini-teoría se centra en las diferencias individuales en los 

estilos motivacionales (Ryan & Deci, 2017). Para estos autores estas diferencias 

residen en que las personas pueden adoptar tres orientaciones de causalidad 

distintas. Éstas son: 1) orientación a la autonomía: donde el comportamiento se 

regula por el interés y la valoración de lo que está ocurriendo; 2) orientación al 

control: en la que el comportamiento está determinado por las recompensas y las 

presiones sociales; y 3) orientación impersonal: caracterizada por sentimientos de 

ansiedad e incompetencia, y por falta de control de los resultados. Estas 

orientaciones reflejan las tendencias motivacionales de las personas. Por lo tanto, 

cuando se tiene una orientación alta hacia la autonomía, las personas tienden a 

utilizar los estilos de regulación identificados e integrados, a tener un alto nivel 

de motivación intrínseca y un mayor bienestar. Por su parte, cuando las personas 

tienen una orientación alta hacia el control, tienden a usar estilos de regulación 

externos e introyectados y a tener una baja motivación intrínseca. La orientación 

hacia el control no está vinculada de forma positiva al bienestar. Finalmente, en 

una orientación impersonal, las personas son relativamente propensas a estar 

desmotivadas (Ryan & Deci, 2017). 

Figura 2 

Continuo de motivación (Ryan & Deci, 2020) 
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Teoría de las necesidades básicas 

La cuarta mini-teoría de la SDT analiza las relaciones entre las satisfacción 

y frustración de las NPB y el bienestar y el malestar personal. Esta mini-teoría 

sostiene que existen tres NPB esenciales para el desarrollo, la integridad y el 

bienestar. Como se ha mencionado anteriormente, éstas son las necesidades de 

autonomía, competencia y relación con los demás. No satisfacer alguna de estas 

necesidades disminuirá el desarrollo y el bienestar óptimo mientras que su 

frustración se asocia con el malestar y un funcionamiento más empobrecido. En 

cambio, la satisfacción de las NPB se asocia a un mayor bienestar y a un 

funcionamiento más efectivo (Ryan & Deci, 2017).  

Desde que se instauró la teoría de necesidades básicas se han propuesto 

una serie de variables como posibles candidatas a convertirse en nuevas NPB 

(para más información ver Vansteenkiste et al., 2020). Debido a la gran lista de 

variables propuestas, Ryan y Deci (2017) establecieron seis criterios que toda 

variable candidata debe cumplir para instaurarse como una nueva NPB. Estos 

criterios son: 1) la satisfacción de la variable candidata debe estar asociada con el 

bienestar, la salud y la integridad psicológica, mientras que su frustración debe 

estar asociada negativamente con estas consecuencias y positivamente 

relacionada con el malestar; 2) debe especificar las experiencias y acciones que 

llevan al bienestar; 3) la necesidad candidata debería ser un mediador 

significativo y constante de las relaciones entre los factores sociales y la 

motivación; 4) ésta debe actuar como una necesidad de crecimiento y no una 

necesidad de déficit, es decir, debe actuar en concordancia con las tres NPB 

existentes y no funcionar como una variable sustituta de alguna de ellas cuando 

éstas se encuentran amenazadas o frustradas; 5) la necesidad candidata debe ser 

un precursor y no una consecuencia del proceso motivacional de la SDT; y 6) 

debe ser universal para todas las edades y culturas. 

Una de las necesidades candidatas que está cumpliendo con varios de 

estos criterios, y, por tanto, cobrando fuerza para instaurarse como una cuarta 

NPB, es la necesidad de novedad. González-Cutre et al. (2016) propusieron que 

la necesidad de experimentar algo nuevo o aquello que se desvía de la rutina 

diaria, podría considerarse una nueva NPB. Cabe destacar que existen otras 

variables relacionadas con la SDT, que comparten ciertos rasgos con el concepto 

de novedad tales como el interés (Silvia, 2005), la curiosidad (Silvia, 2006), la 

búsqueda de sensaciones (Roth & Hammelstein, 2012), o la variedad percibida 

(Sylvester et al., 2018). Sin embargo, el enfoque de éstas no es el de instaurarse 

como nuevas NPB. Por ello, solo la necesidad de novedad es la única variable de 

las que comparten rasgos similares que debe ser tenida en cuenta como una 
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necesidad candidata. En este sentido, González-Cutre et al. (2016) mostraron que 

la novedad es un constructo diferente al de las tradicionales NPB a través de un 

análisis factorial confirmatorio. Este resultado fue apoyado posteriormente por 

el estudio realizado por Trigueros et al. (2019), donde la necesidad de novedad 

también se confirmó como un factor independiente. Por otra parte, los estudios 

realizados por González-Cutre et al., (2016, 2020), González-Cutre & Sicilia 

(2019), y Koka et al. (2021) demostraron como el mencionado constructo, en el 

contexto de la EF, se asocia de forma positiva con los tipos más autodeterminados 

de motivación y con consecuencias positivas como la satisfacción con la vida, la 

diversión y la vitalidad. Asimismo, González-Cutre et al. (2020) hallaron una 

relación positiva entre la satisfacción de la necesidad de novedad y el bienestar. 

La relación positiva entre la satisfacción de novedad y otras consecuencias 

motivacionales ha comenzado a ser testada en otros contextos. En el estudio 

realizado por Birdsell (2018) se halló una asociación positiva entre la satisfacción 

de la novedad y el compromiso y la satisfacción de aprender inglés en un grupo 

de estudiantes japoneses. A pesar de estos hallazgos, aún son necesarios más 

estudios que indaguen en el rol que desempeña la novedad como NPB 

(Vansteenkiste et al., 2020). 

 

Teoría de los contenidos de meta 

La quinta mini-teoría surge de las diferentes formas en las que los 

objetivos intrínsecos y extrínsecos influyen sobre el bienestar (Ryan et al., 2009; 

Ryan & Deci, 2017). Para cualquier persona, existen dos categorías de metas en la 

vida: 1) extrínsecas (e.g., riqueza, fama, apariencia, etc.), y 2) intrínsecas (e.g., 

búsqueda del crecimiento personal, relaciones cercanas, contribuir a la 

comunidad, etc.). La literatura científica ha mostrado como las metas extrínsecas 

se asocian con niveles bajos de bienestar y con niveles altos de malestar. En 

cambio, las metas intrínsecas se asocian con un mayor bienestar. La investigación 

basada en la SDT ha demostrado que este patrón de resultados se debe en gran 

medida a las diferentes formas que tienen las dos categorías en satisfacer las NPB 

(Ryan & Deci, 2017).  

Teoría motivacional de las relaciones 

La sexta y última mini-teoría surge para explicar la importancia de las 

relaciones positivas en la promoción de autonomía, motivación y bienestar (Deci 

& Ryan, 2014; Ryan & Deci, 2017; Sullivan, 2019). Esa mini-teoría se centra en la 

percepción que tienen las personas sobre la base de sus relaciones. Si el individuo 

percibe que la relación es de naturaleza controlada (e.g., se siente utilizado como 

un medio para un fin), no conseguirá satisfacer su sentimiento de pertenencia y, 

por tanto, inhibirá la satisfacción de las NPB (Sullivan, 2019). En esta línea, esta 
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mini-teoría afirma que los seres humanos tenemos un inclinación y una 

necesidad natural a desarrollar y mantener relaciones positivas con los demás 

(Ryan & Deci, 2017). Para estos autores las personas con una mayor orientación 

a la autonomía son más propensas a tener relaciones de calidad que aquellos con 

orientaciones de control. La satisfacción de las tres NPB contribuye a relaciones 

de mayor calidad y facilita una mayor consecución de sentimiento de seguridad, 

apego y bienestar (Ryan & Deci, 2017). 

2.1.1.3. Modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca 

El modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca de 

Vallerand (MJMIE; 1997, 2001, 2007) indica que existen tres niveles jerárquicos de 

motivación (situacional, contextual y global), relacionados entre sí. Partiendo de 

la SDT, este modelo ofrece una secuencia motivacional que postula que los 

diferentes tipos de motivación, mediados por las NPB, están influenciados por 

una serie de factores sociales, lo cual conllevará una serie de consecuencias de 

tipo cognitivo, afectivo y conductual. Basándose en cinco postulados y cinco 

corolarios este modelo permite profundizar en el estudio de la motivación. Los 

postulados y corolarios son los siguientes (Vallerand, 2001): 

• Postulado 1: Un análisis completo de la motivación debe incluir la 

motivación intrínseca, la motivación extrínseca y la desmotivación. 

• Postulado 2: La motivación existe en tres niveles: global (es el nivel más 

elevado y se refiere a la motivación general de una persona), contextual 

(la motivación orientada hacia un contexto específico como, por ejemplo, 

la EF escolar), y situacional (la motivación que experimentan las personas 

cuando están realizando una actividad concreta). 

• Postulado 3: La motivación a cualquier nivel está determinada por factores 

sociales (e.g., el clima motivacional generado por el docente de EF). Cada 

uno de los niveles puede influir en el nivel inferior más próximo, de forma 

que, la motivación situacional podría estar influenciada por la motivación 

contextual, y ésta, influenciada por la global. 

o Corolario 3.1: La motivación a cualquier nivel está determinada por 

factores sociales. 

o Corolario 3.2: El impacto de los factores sociales sobre la 

motivación está mediado por la satisfacción/frustración de 

competencia, autonomía y relación con los demás. 

o Corolario 3.3: La motivación de un nivel determinado está 

influenciada por la motivación del nivel superior. 

• Postulado 4: La motivación de un nivel inferior también puede influir en 

la motivación del nivel superior más próximo. De esta forma, si un alumno 

tiene experiencias positivas durante los juegos que realiza en sus clases de 
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EF (situacional), podría desarrollar actitudes positivas hacia la EF y la 

actividad física (contextual) y adoptar un estilo de vida más activo 

(global). 

• Postulado 5: La motivación lleva a una serie de consecuencias 

importantes. 

o Corolario 5.1: Las consecuencias son cada vez menos positivas 

desde la motivación intrínseca hasta la desmotivación. 

o Corolario 5.2: Las consecuencias motivacionales existen en los tres 

niveles. 

Según este modelo, la motivación experimentada por el alumnado en 

situaciones concretas de aprendizaje en clases de EF puede tener efectos en el 

propio contexto de la EF y de la actividad física fuera del centro escolar, pudiendo 

repercutir además en el estilo de vida del individuo (ver Figura 3). 

Figura 3 

Modelo jerárquico de la motivación (Vallerand, 2007) 

Nota. MI = Motivación intrínseca; ME =Motivación extrínseca; DES = 

Desmotivación. 

2.1.1.4. Teoría del comportamiento planeado 

La teoría del comportamiento planeado (TCP; Ajzen, 1985, 1987, 1991, 

2020) es una teoría cognitivo-social que indica que la práctica de actividad física 

se encuentra precedida de forma inmediata por la intención de realizar dicho 

comportamiento (Rhodes et al., 2017). La intención se encuentra influenciada por 

las actitudes de la persona, las normas subjetivas y la percepción del control del 
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comportamiento (Ajzen, 1985, 1991). Las actitudes son un conjunto de creencias 

que la persona le atribuye a las consecuencias de realizar el comportamiento 

(beneficio o coste de realizar actividad física), así como el valor afectivo positivo 

o negativo que le atribuye. Las normas subjetivas hacen referencia a la 

aprobación o desaprobación por parte de factores sociales importantes sobre la 

realización de actividad física. Y, por último, la percepción del control de 

comportamiento se refiere al grado en el que una persona se siente capaz de 

realizar actividad física en relación con la existencia de barreras externas que 

pueden dificultar su desempeño (Ajzen, 1991). 

2.1.1.5. Modelo trans-contextual de la motivación 

 El modelo trans-contextual (MTC; Hagger & Chatzisarantis, 2014, 2016) 

integrando los tres sustentos teóricos vistos anteriormente (i.e., la SDT, el MJMIE, 

y la TCP), trata de explicar cómo la motivación experimentada en el ámbito 

educativo puede trasladarse a contextos extraescolares. En el ámbito de la EF, 

este modelo se ha utilizado para analizar cómo la motivación experimentada en 

dicha materia, podría repercutir en la actividad física realizada por los 

estudiantes en su tiempo libre y de ocio (Ferriz & González-Cutre, 2019; 

González-Cutre, Ferriz, & Beltrán-Carrillo, 2014; Hagger & Chatzisarantis, 2014, 

2016).  

 Partiendo de la SDT, este modelo plantea que, si existe apoyo la 

autonomía por parte del docente de EF, los estudiantes satisfarán sus NPB, y por 

tanto, desarrollarán una motivación autodeterminada hacia las clases de EF (Cox 

& Williams, 2008; Ferriz et al., 2016; Ferriz & González-Cutre, 2019). Apoyándose 

en el MJMIE, dicho modelo postula que la motivación autodeterminada 

experimentada en estas clases de EF puede ser transferida al contexto de 

actividad física fuera del centro escolar. Esto se debe a que, si el estudiante tiene 

experiencias positivas en sus clases de EF, su tendencia será buscar experiencias 

similares en contextos parecidos, como por ejemplo en el deporte o en la 

actividad física extraescolar. Esto se conoce como efectos trans-contextuales 

(Gurtner et al., 2012). 

 Y finalmente, basándose en la TCP, el MTC explica cómo las formas de 

motivación más autodeterminadas son los cimientos en los que se originan una 

serie de juicios sociales y cognitivos que darán lugar a comportamientos 

situacionales futuros (González-Cutre, Ferriz, & Beltrán-Carrillo, 2014). Según la 

TCP, las actitudes, las normas subjetivas y la percepción de control del 

comportamiento se asocian con la intención de realizar actividad física, lo cual 

posteriormente se materializa en la práctica (Rhodes et al., 2017). En este sentido, 

experimentar una motivación autodeterminada hacia la actividad física en el 
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tiempo libre y de ocio influye en que el individuo desarrolle una actitud positiva 

hacia la actividad física, perciba que no existen barreras externas para practicar 

(control); y perciba que las personas de su entorno quieren que haga actividad 

física (normas subjetivas). 

Las teorías cognitivo-sociales identifican los antecedentes inmediatos al 

comportamiento, pero no determinan el origen de dichos antecedentes. Por su 

parte, las teorías organísmicas sí explican el origen del comportamiento, pero no 

cómo éste consigue materializarse (Ferriz et al., 2018; González-Cutre, Ferriz, & 

Beltrán-Carrillo, 2014; Ryan & Deci, 2017). De esta forma, la SDT (teoría 

organísmica) y la TCP (teoría cognitivo-social) se complementan la una con la 

otra. La combinación de ambas teorías permite al MTC profundizar en la 

comprensión de los procesos motivacionales que llevan al individuo a 

comprometerse con la práctica de actividad física (ver Figura 4). 

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. AF = Actividad física. 

Figura 4 

Modelo trans-contextual de la motivación (Ferriz et al., 2018) 
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En el ámbito de la EF, existen estudios experimentales que han 

demostrado los postulados del modelo, destacando la importancia que tiene que 

los docentes de EF tengan en cuenta las NPB, ya que la satisfacción y la 

frustración de estos mediadores psicológicos actúan como un predictor positivo 

y negativo, respectivamente, de la práctica de actividad física en el tiempo de 

ocio (González-Cutre, Ferriz, Beltrán-Carrillo, et al., 2014; Hein et al., 2004; 

Kalajas-Tilga et al., 2021;Koka et al., 2020; Mavropoulou et al., 2019). 

2.1.2. Teoría de metas de logro 

2.1.2.1. Introducción 

La teoría de metas de logro (AGT; Ames, 1992; Nicholls, 1989) ha sido otro 

de los constructos teóricos más utilizados en el estudio de la motivación, debido 

a que permite comprender por qué las personas se esfuerzan en demostrar 

competencia o habilidad en contextos de logro, entendiendo estos, como aquellos 

en los que el sujeto es evaluado en términos de éxito o de fracaso. Las clases de 

EF, es uno de estos contextos de logro, donde el alumnado intentará demostrar 

su nivel de competencia o habilidad. Para una mejor comprensión de esta teoría, 

es necesario profundizar en los tres constructos que la determinan: orientaciones 

de meta, climas motivacionales y estados de implicación.  

2.1.2.2. Orientaciones de meta 

 En sus orígenes, Nicholls (1989) estableció en la AGT un modelo 

dicotómico que concebía dos formas diferentes de demostrar capacidad o 

habilidad en contextos de logro y concebir el éxito. Por un lado, la orientación a 

la maestría o a la tarea (donde el sujeto se centra en el esfuerzo y la mejora 

intrapersonal), y por otro, la orientación al rendimiento o al ego (donde el sujeto 

busca demostrar una mayor capacidad y superar a los demás). 

 Con el paso del tiempo el modelo pasó a tener tres dimensiones. Elliot y 

McGregor (2001) propusieron la distinción entre motivación de aproximación y 

motivación de evitación. Estos autores consideraron que las personas a la hora 

de mostrar habilidad pueden tener como meta demostrar su competencia 

(aproximación) o evitar su incompetencia (evitación). Esta distinción fue 

aplicada, en primer lugar, a la orientación al rendimiento (Elliot & Church, 1997), 

quedando esta meta subdividida en dos: aproximación al rendimiento (centrada 

en el logro de competencia normativa) y evitación al rendimiento (evitación de 

la incompetencia normativa). Por su parte, la orientación a la maestría no 

contemplaba esta subdivisión. Sin embargo, la aparición de una tricotomía, llevo 

a considerar que estas motivaciones de aproximación y evitación debían existir 
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tanto en las metas de rendimiento como en las metas de maestría, incorporando 

así a los pocos años la meta de evitación a la maestría (evitación de incompetencia 

intrapersonal). Con esta incorporación se obtuvo el modelo de metas de logro 2 

x 2 (Elliot & McGregor, 2001). 

 En la última década, el modelo dio un paso más, y evolucionó al modelo 

de metas de logro 3 x 2 (Elliot et al., 2011, Murayama et al., 2012). Estos autores 

postularon que se pueden identificar tres estándares para evaluar la competencia: 

la tarea (estándar absoluto), el yo (estándar intrapersonal) y el otro (estándar 

normativo). En esta línea, en el estándar absoluto, la competencia se define en 

términos de hacerlo bien o mal en función de lo que la propia tarea exige. El 

estándar intrapersonal utiliza la propia experiencia intrapersonal como referente 

de evaluación de la competencia, es decir, en función de cómo el sujeto ha hecho 

algo previamente. Y en el estándar normativo, la competencia se define en 

términos de hacerlo bien o mal en relación con otros (Méndez-Giménez et al., 

2014). 

 En su modelo de metas de logro 3 x 2, Elliot et al. (2011) entrelazaron los 

tres criterios que evalúan la competencia (tarea, yo y otros) con las dos formas en 

las que esta puede ser valorada: éxito (aproximación) y fracaso (evitación). La 

combinación entre estas dio lugar a seis metas de logro. Una meta de 

aproximación-tarea centrada en hacer la tarea correctamente, una meta de 

evitación-tarea fundada en evitar hacer la tarea incorrectamente, una meta de 

aproximación-yo basada en hacerlo mejor que antes, una meta de evitación-yo 

apoyada en evitar hacerlo peor que antes, una meta de aproximación-otro 

centrada en hacerlo mejor que otros, y una de meta evitación-otro fundada en 

evitar hacerlo peor que otros (Cecchini et al., 2019; Méndez-Giménez et al., 2014). 

2.1.2.3. Climas motivacionales 

 La AGT postula que los entornos en los que se encuentra el estudiante 

influyen en las orientaciones de meta descritas anteriormente, así como en otras 

conductas que se ven reflejadas en las clases de EF (García-Calvo et al., 2005). 

Estos elementos contextuales se denominan en la AGT como climas 

motivacionales. Este concepto fue definido por Ames (1992) como un conjunto 

de señales percibidas dentro del entorno, las cuales ayudan a definir las claves 

de éxito y fracaso. Este clima es generado por diferentes agentes sociales como 

pueden ser los docentes, los padres, el grupo de iguales, los entrenadores, etc., y 

puede tomar dos direcciones: un clima motivacional que implique a la tarea 

(basado en el esfuerzo, el desarrollo de habilidades y la superación personal) y 

clima motivacional que implica al ego (basado en la demostración de mayor 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1136103418300765?casa_token=Gfq0m_InhEwAAAAA:4vvzOjp6QbM7bqcaDzdVRzK96He7lx6dMDks6kxdXZ3FrMexf8-o6wlSu3wuMRPvJcpYePLluw#bib0040
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1136103418300765?casa_token=Gfq0m_InhEwAAAAA:4vvzOjp6QbM7bqcaDzdVRzK96He7lx6dMDks6kxdXZ3FrMexf8-o6wlSu3wuMRPvJcpYePLluw#bib0115
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capacidad, la comparación entre compañeros y centrarse en el resultado final). 

Un docente de EF que valora el progreso del estudiante desde el inicio de un 

periodo (unidad didáctica, trimestre, etc.) hasta el final de éste, se centra en la 

superación personal de cada estudiante y utiliza criterios individualizados, 

estará generando un clima tarea. En cambio, si el estudiante percibe que lo 

compara con los demás, que la calificación se basa en el resultado y los criterios 

utilizados no son individualizados, el docente estará generando un clima ego. 

 En este sentido, las investigaciones en el ámbito de la EF indican que el 

clima que implica a la tarea se asocia positivamente con la motivación intrínseca 

y con consecuencias positivas en el alumnado a nivel comportamental (intención 

de ser físicamente activo), afectivo (e.g., diversión) y cognitivo (e.g., rendimiento 

académico) (Braithwaite et al., 2011; Di Battista et al., 2019; Harwood et al., 2015). 

Por su parte, el clima ego no se relaciona con la motivación intrínseca (o lo hace 

de forma negativa) y puede estar asociado a consecuencias negativas como el 

desinterés, el aburrimiento o la ansiedad (Braithwaite et al., 2011; Méndez 

Giménez et al., 2013). Teniendo en cuenta estos resultados parece fundamental 

generar en las clases de EF un clima motivacional orientado a la tarea. Para 

generar este clima, Epstein (1989) y Ames (1992) establecieron estrategias 

divididas en seis áreas bajo la denominación TARGET (ver Tabla 2), que hacen 

referencia a la siglas en inglés de los siguientes términos: tarea (task), autoridad 

(authority), reconocimiento (recognition), agrupación (grouping), evaluación 

(evaluation) y tiempo (timing). La manipulación de estos elementos por parte del 

docente podrá generar un clima orientado a la tarea y mejorar la motivación de 

los estudiantes, ya que como muestra el reciente estudio realizado por 

Weeldenburg et al. (2021), los estudiantes de EF otorgan una gran importancia a 

la variedad y el desafío en las tareas, la posibilidad de implicarse en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje, el feedback positivo e individual, la variedad y el 

cuidado en las agrupaciones y la evaluación del progreso por parte del docente. 

Tabla 2 

Descripción de áreas y estrategias para generar un clima tarea (Ames, 1992) 

DESCRIPCIÓN DEL ÁREA ESTRATEGIAS 

Tarea 

Diseño de tareas y actividades 

Diseñar actividades basadas en la variedad, el 
reto personal y la implicación activa 

Ayudar a los sujetos a ser realistas y plantear 
objetivos a corto plazo 
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Autoridad 

Participación del estudiante en el 
proceso instruccional 

Implicar a los sujetos en la toma de decisiones 
y en los papeles de liderazgo 
 
Ayudar a los estudiantes a desarrollar técnicas 
de autocontrol y autodirección 

Reconocimiento 

Identificación de razones y 
oportunidades para el 

reconocimiento 

Reconocer el progreso individual y la mejora 

Asegurar las mismas oportunidades para la 
obtención de recompensas 

Centrarse en el autovalor de cada uno 

Agrupación 

Modo y frecuencia en la que los 
estudiantes trabajan juntos 

Agrupar a los estudiantes en grupos flexibles 
y heterogéneos 

Permitir elección individual en el 
agrupamiento 

Posibilitar múltiples formas de agrupamiento 

Evaluación 

Estándares y seguimiento del 
resultado y feedback evaluativo 

Implicar a los estudiantes en la 
autoevaluación 

Hacer una evaluación privada y significativa 

Tiempo 

Flexibilidad en la planificación, 
ritmos de aprendizaje y gestión del 

trabajo de clase 

Proporcionar oportunidades y tiempo para la 
mejora 

Ayudar a los estudiantes a establecer el trabajo 
y la planificación de la práctica 

Permitir a los estudiantes individualizar la 
práctica 

 

2.1.2.4. Estados de implicación 

 El último constructo importante de esta teoría es el estado de implicación. 

Aunque este concepto no es un objeto de estudio de esta investigación, se va a 

explicar brevemente para tener una mayor comprensión de la AGT. 

 El estado de implicación hace referencia a la disposición motivacional 

que adopta un sujeto en un momento determinado. El estado de implicación se 

obtiene como resultado de la interacción entre la orientación motivacional 

(disposición personal) y el clima motivacional (factores sociales) que percibe el 

sujeto. Si un estudiante tiene una orientación a la tarea alta (entiende que tener 

éxito es superarse a sí mismo), y el criterio de éxito de las tareas en las clases de 

EF se orientan a la maestría (e.g., en diferentes momentos se valora el desempeño 

del alumnado respecto a sí mismo), el estado de implicación de los estudiantes 

será hacia la tarea. Y en el sentido contrario, si la disposición personal se orienta 
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al ego y el docente genera un clima ego, el alumnado se implicará hacia el ego 

(García-Calvo et al., 2005; García-gonzález et al., 2021; Roberts, 2001). Por tanto, 

si el docente fomenta un clima motivacional orientado a la tarea, habrá mayores 

posibilidades de que los estudiantes se impliquen en esta dirección (García- 

Calvo et al., 2005). 

2.2. Inteligencia emocional 

2.2.1. Introducción 

 El concepto de inteligencia emocional (IE) fue utilizado por primera vez 

en el ámbito científico por Salovey y Mayer en 1990. Estos autores utilizaron 

como base para desarrollar el término, los conceptos de inteligencia intrapersonal 

y de inteligencia interpersonal que en años atrás habían sido desarrolladas por 

Gardner (1983), en su teoría sobre las inteligencias múltiples. Con esta base, la IE 

fue definida como la habilidad que tiene un sujeto para controlar los sentimientos 

y emociones de uno mismo y de otros, así como ser capaz de distinguirlos y usar 

esta información para guiar las acciones y pensamientos (Salovey & Mayer, 1990). 

Este artículo, derivó cinco años después en el libro Emotional Intelligence de 

Goleman (1995). 

 Desde la década de los noventa la IE recibe un gran impulso en el ámbito 

de la investigación, dando lugar a nuevas definiciones y modelos (Bisquerra, 

2020; Ferrándiz et al., 2012). Entre los modelos más utilizados, destacan el modelo 

de capacidad de Salovey y Mayer (1990), el modelo de competencia de Goleman 

(1995), el modelo de rasgos de Petrides y Furnham (2001), el modelo de Zeidner 

et al. (2003), el modelo de Mikolajczak et al. (2009) y el modelo mixto de Bar-On 

(1997, 2000), el cual es objeto de estudio en la presente tesis doctoral. 

 A continuación, tomando como referencia el libro escrito por Bisquerra 

(2020), se explican brevemente cada uno de los modelos mencionados (ver Tabla 

3).  

2.2.1.1. Modelo de capacidad de Salovey y Mayer 

 Pocos años después del primer artículo científico en el que se incluía el 

constructo de IE, Mayer y Salovey (1997) reformularon su modelo original y se 

empezó a hablar de modelo de capacidad. Este modelo estructura la inteligencia 

emocional en cuatro capacidades interrelacionadas. Estas son: 

1. Percepción emocional: hace referencia a la percepción, identificación, 

valoración y expresión de las emociones en sí mismo y en los demás. 
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Incluye la capacidad de expresar emociones de forma adecuada y la 

capacidad de distinguir entre diferentes expresiones. 

2. Facilitación emocional del pensamiento: se refiere a la influencia que tienen 

las emociones sentidas en la cognición, es decir, es la integración de las 

emociones en el sistema cognitivo. Las emociones priorizan el 

pensamiento y dirigen la atención hacia la información relevante.  

3. Comprensión emocional: se caracteriza por el análisis de las emociones y su 

comprensión. Es la capacidad para clasificar emociones y relacionarlas con 

su significado. Incluye la capacidad de comprender sentimientos 

complejos (e.g., amor y odio simultáneos hacia una persona en un 

momento determinado) y la transición entre emociones. 

4. Regulación emocional: es la regulación reflexiva de las emociones. Incluye 

la capacidad de regular las emociones propias y la de los otros. Por otro 

lado, también es la capacidad para modelar las emociones de forma que 

atenúa las emociones negativas y potencia las positivas. 

2.2.1.2. Modelo de Mikolajczak 

 Utilizando como referencia el modelo de Salovey y Mayer (1990), 

Mikolajczak et al. (2009) propusieron distinguir entre identificación y expresión 

en la primera habilidad del modelo de capacidad, es decir, en la percepción 

emocional. Asimismo, estos autores propusieron que en todas las habilidades se 

debe considerar las dimensiones intrapersonal e interpersonal. En su modelo la 

IE queda compuesta de: 

• Identificación: percibir e identificar una emoción en uno mismo y en los 

demás. 

• Expresión: expresarse sentimientos adecuadamente de forma social. 

• Comprensión: entender las causas y consecuencias de las emociones y 

discriminar factores que las desencadenan en uno mismo y en los demás. 

• Regulación: capacidad de gestionar en uno mismo y en los demás el estrés 

y otras emociones con el fin de tener un comportamiento adecuado. 

• Utilización: usar las emociones para optimizar la toma de decisiones y las 

acciones en uno mismo y en los demás. 
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2.2.1.3. Modelo de competencia de Goleman 

 El concepto de IE comenzó a difundirse gracias al libro de Goleman en 

1995. Este autor construyó un modelo en el que la IE consiste en cinco grandes 

habilidades: 

1. Conciencia emocional de uno mismo: se refiere a tener consciencia de lo que 

estamos sintiendo y reconocer sentimientos en los momentos 

determinados en los que ocurren. 

2. Manejo de las emociones: habilidad para manejar nuestras emociones para 

que se expresen correctamente y faciliten la tarea que se está realizando 

sin que interfiera en ella. Control para suavizar emociones de ira o furia 

en las relaciones interpersonales. 

3. Motivarse a uno mismo: Emoción y motivación están íntimamente 

relacionadas ya que las emociones tienden a iniciar una acción. En este 

sentido, esta habilidad hace referencia a utilizar nuestras propias 

emociones, y la consecuente motivación que conllevan para alcanzar 

objetivos y a ser más productivos. 

4. Empatía: basándose en el conocimiento de las propias emociones, esta 

habilidad consiste en ser consciente de lo que están sintiendo las personas 

con las que interactuamos. 

5. Establecer relaciones: consiste en la habilidad de manejar bien las emociones 

de los demás para establecer relaciones. Esta habilidad es clave para el 

liderazgo y la popularidad.  

2.2.1.4. Modelo de rasgos de Petrides y Furnham 

 El modelo de Petrides y Furnham (2001) distingue dos tipos de IE: 

capacidad y rasgo. La IE capacidad se refiere a la capacidad cognitiva, mientras 

que la IE rasgo se refiere a rasgos de la personalidad como la empatía y la 

asertividad, y elementos de la inteligencia intrapersonal e interpersonal. Estos 

autores desarrollan su modelo, centrándose en la IE rasgo, la cual se estructura 

en los siguientes cuatro factores:  

• Bienestar: hace referencia a la tendencia de sentir un bienestar general 

independientemente de las circunstancias, es decir, como un rasgo de la 

personalidad. Se compone de autoestima, felicidad disposicional y 

optimismo. 
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• Emocionalidad: disposición hacia una comunicación emocional apropiada 

tanto de forma verbal como no verbal. Incluye la percepción emocional, la 

expresión emocional, el establecimiento de relaciones y la empatía. 

• Sociabilidad: predisposición positiva a tener relaciones interpersonales. 

Incluye conciencia social, regulación emocional interpersonal y 

asertividad disposicional. 

• Autocontrol: hace referencia a la estabilización emocional. Está constituido 

por la regulación emocional intrapersonal, la gestión del estrés y la baja 

impulsividad. 

 Además de los cuatro factores, estos autores incluyen como facetas 

independientes de la IE, la adaptabilidad y la automotivación. Entendiendo la 

adaptabilidad como la capacidad de adaptarse con facilidad a nuevos contextos 

y la automotivación como la tendencia a no abandonar frente a circunstancias 

adversas (Bisquerra, 2020). 

2.2.1.5. Modelo de Zeidner 

 Zeidner et al. (2003) propusieron un modelo evolutivo de la IE. Según 

estos autores en las primeras etapas de la vida se adquiere un capital emocional 

que se invierte conforme se van adquiriendo nuevas competencias emocionales 

de nivel superior en edades posteriores. La IE se divide en tres niveles de menor 

a mayor evolución. Estos son: 1) temperamento, 2) aprendizaje basado en reglas, 

y 3) comprensión y regulación emocional consciente. 

 El dominio de habilidades de un nivel es la base fundamental para el 

aprendizaje en el nivel superior. En este sentido, la práctica de habilidades de los 

niveles inferiores influye en el desarrollo de habilidades evolucionadas de 

niveles superiores. 

2.2.1.6. Modelo mixto de Bar-On 

 El modelo de IE de Bar-On (1997, 2000), combina características de la 

personalidad que se relacionan con el éxito en la vida. Bar-On (2000) define la IE 

como un conjunto de competencias y habilidades emocionales y sociales 

interrelacionadas que determinan nuestra forma de entendernos a nosotros 

mismos y de expresarnos, así como de entender a los otros y la forma en la que 

interactuamos con ellos (Ferrándiz et al., 2012). En este sentido, en su modelo 

distingue cinco habilidades: 
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1. Inteligencia intrapersonal: habilidad para reconocer y comprender las 

propias emociones y su comunicación con los demás.  

2. Inteligencia interpersonal: habilidad para comprender y apreciar las 

emociones de los demás. Empatía y responsabilidad social. 

3. Adaptabilidad: habilidad para flexibilizar y solucionar conflictos. 

4. Gestión del estrés: habilidad para tolerar el estrés y gestionar los impulsos. 

5. Estado de ánimo general: habilidad para generar un estado de felicidad y 

optimismo ante la vida. 

Tabla 3 

Resumen de los modelos más relevantes de inteligencia emocional 

Modelo Facetas  

Salovey & Mayer (1990, 1997) 

Percepción emocional 
Facilitación emocional 

Comprensión emocional 
Regulación emocional 

Goleman (1995) 

Conciencia de sí mismo 
Autorregulación emocional 

Automotivación 
Empatía 

Habilidades sociales 

Bar-On (1997) 

Inteligencia intrapersonal 
Inteligencia interpersonal 

Adaptabilidad 
Gestión del estrés 

Estado de ánimo general 

Petrides & Furham (2001) 

Bienestar 
Emocionalidad 

Sociabilidad 
Autocontrol 

Zeidner et al. (2003) 
Temperamento 

Aprendizaje basado en reglas 
Comprensión y regulación emocional 

consciente 

Mikolajczak et al. (2009) 

Identificación emocional 
Expresión emocional 

Comprensión emocional 
Regulación emocional 

Utilización de emociones 
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2.2.2. Relación entre motivación e inteligencia emocional en Educación Física 

 En los últimos años, se ha podido apreciar un aumento de estudios que 

analizan el rol que puede ejercer la IE en los procesos motivacionales en el ámbito 

de la EF. En este sentido, los resultados de forma general han mostrado una 

asociación positiva entre la IE y la satisfacción de las NPB y los tipos de 

motivación más autodeterminados (Cera et al., 2015; Fierro-Suero et al., 2019; 

Vaquero-Solís et al., 2020). 

 En lo que se refiere a las relaciones predictivas, en algunos estudios la IE 

se ha hallado que la satisfacción de las NPB actúa como un predictor positivo de 

la IE (Fierro-Suero et al., 2019; Gómez-López & Granero-Gallegos, 2020), mientras 

que la frustración de estos mediadores psicológicos la predice de forma negativa 

(Trigueros, Aguilar-Parra, López-Liria, et al., 2019). Sin embargo, en otros estudios 

la IE ha ejercido un rol diferente. Por ejemplo, en el trabajo realizado por 

Fernández-Ozcorta et al. (2014), la IE actuó como un predictor positivo de la 

satisfacción de las NPB. Mientras que en el estudio realizado por Rodríguez-

González et al. (2021), la IE actuó como un predictor de la motivación intrínseca. 

Por otra parte, en el estudio realizado por Méndez-Giménez et al. (2018), la IE 

juega un rol mediador entre las orientaciones de meta y la satisfacción de la 

necesidad de relación con los demás.   

 Por tanto, en base a estas evidencias, se podría decir que, aunque en el 

ámbito de la EF está claro que hay una asociación positiva entre motivación e IE, 

el papel que ejerce la IE en la secuencia motivacional propuesta por la SDT aún 

no está definido.  

2.3. Bienestar psicológico 

2.3.1. Introducción 

 Un aspecto en común entre la motivación y la IE es que ambas variables 

se han mostrado en la literatura científica como predictores positivos de 

indicadores del bienestar psicológico (Fernández-Ozcorta et al., 2014; Fierro-

Suero et al., 2019; Hein & Hagger, 2007; Koka, 2014; Sánchez-Álvarez et al., 2016). 

A la hora de estudiar el bienestar hay que discriminar entre dos perspectivas: la 

hedonista y el eudaimónica (Ryan & Deci, 2001). La perspectiva hedonista 

concibe el bienestar como la búsqueda de felicidad, placer y satisfacción con la 

vida, mientras que la perspectiva eudaimónica vincula al bienestar con el 

desarrollo del potencial humano (Ryan & Deci, 2001). Esta distinción se extendió 

en el estudio de Keyes et al. (2002), ya que estos autores usaron una clasificación 

donde la perspectiva hedonista quedaría representada por los términos bienestar 
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subjetivo, y la perspectiva eudaimónica quedaría representada por los términos 

bienestar psicológico. 

 Sin embargo, en lo que respecta al bienestar psicológico, éste no tiene un 

marco teórico claro debido a que este constructo está relacionado con el grado en 

el que un individuo juzga su vida (González et al., 2002) “como un todo” en 

términos satisfactorios (Diener, 1994). Por ello, para hablar sobre bienestar 

psicológico en este trabajo, se ha empleado el ya mencionado marco teórico de la 

SDT (Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2017, 2020). Esta teoría postula que 

la satisfacción de las NPB puede mejorar el bienestar psicológico de los 

individuos (Ryan & Deci, 2017). La SDT, incluye como indicadores de bienestar 

psicológico tres medidas: autoestima, satisfacción con la vida y vitalidad 

subjetiva. En este estudio, se han utilizado los indicadores de autoestima y 

satisfacción con la vida, los cuales ya han sido utilizados previamente en la 

literatura científica como indicadores del bienestar subjetivo (e.g., Fernández-

Ozcorta et al., 2014). 

2.3.1.1. Satisfacción con la vida 

 La satisfacción con la vida hace referencia a la evaluación global que hace 

una persona sobre su vida (Pavot et al., 1991). La valoración de la satisfacción 

depende de las comparaciones que hace el individuo de las circunstancias que 

rodean su vida con un estándar autoimpuesto que considera adecuado (Atienza 

et al., 2000). 

 En el ámbito de la EF, la satisfacción con la vida ha sido utilizada como 

una consecuencia motivacional dentro de la secuencia propuesta por la SDT. Los 

resultados han mostrado que existe una relación positiva entre esta variable y los 

tipos de motivación más autodeterminados (Fernández-Ozcorta et al., 2014; 

Fierro-Suero, Almagro, Sáenz-López, et al., 2020; Hein et al., 2004). En lo que 

respecta a su relación con la IE, también se han hallado que el alumnado que 

presenta una mayor IE tiene una mayor satisfacción con la vida (Méndez-

Giménez et al., 2020). Como demuestran otros estudios, esto podría deberse a que 

la IE se comporta como un predictor positivo de este indicador del bienestar 

psicológico (Fernández-Ozcorta et al., 2014; Fierro-Suero et al., 2019). 

2.3.1.2. Autoestima 

 La primera aparición del concepto de autoestima tuvo lugar en 1890 con 

el autor William James, quien la define como la valoración que hacen las personas 

de sí mismas de acuerdo con el éxito o el fracaso percibido a la hora de alcanzar 

sus objetivos (Branden, 2004; Melina & Muñoz, 2014). Actualmente, se podría 
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definir a la autoestima como una valoración (favorable o desfavorable) que la 

persona hace de su importancia y de su valía (Rosenberg, 1965). La formación de 

la autoestima depende principalmente de la percepción de los resultados de las 

acciones ejecutadas por uno mismo y de las valoraciones de los demás 

(Rosenberg, 1979). Esta valoración general de la valía condiciona el equilibrio 

psicológico, sus relaciones del entorno social próximo y su rendimiento en 

diferentes ámbitos (Harter, 1999). 

 En el contexto científico de la EF, la autoestima ha sido empleada como 

una medida del bienestar psicológico dentro de la secuencia propuesta por la 

SDT. En este sentido, la autoestima se ha relacionado positivamente con los tipos 

de motivación más autodeterminados (Fernández-Ozcorta et al., 2014; Franco, 

Coterón, & Gómez, 2017). Por otra parte, en este ámbito también se han 

demostrado relaciones positivas entre la IE y la autoestima. En el estudio 

realizado por Fernández-Ozcorta et al. (2014) la IE se comportó como un 

predictor positivo de esta variable.  

2.4. Intención de ser físicamente activo 

 Como se ha mencionado anteriormente, las clases de EF pueden ser un 

contexto ideal para fomentar en los niños y adolescentes la práctica de actividad 

física y deporte en el tiempo de ocio (González-Cutre et al., 2014; Hagger & 

Chatzisarantis, 2016). En este sentido, la práctica de actividad física se encuentra 

precedida por la intención de realizarla (Ajzen, 1991, 2020; Rhodes et al., 2017), 

ya que la intención de ser físicamente activo en el futuro es un predictor positivo 

de la práctica (e.g., Almagro et al., 2010). 

 La intención de ser físicamente activo está relacionada con la 

competencia percibida y la autopercepción de la condición física (Moreno-

Murcia et al., 2007). El individuo que se siente competente al realizar un conducta 

tiende a mantenerla ya que esto fortificará su autoconcepto (Harter, 1999). Como 

se ha visto en la SDT, si además de la necesidad de competencia, se satisfacen las 

necesidades de autonomía y relación, es más probable que se consiga una mayor 

intencionalidad de seguir practicando actividad física (Almagro & Paramio-

Pérez, 2017) y un incremento en la cantidad de ejercicio realizado por los 

estudiantes (Hagger & Chatzisarantis, 2014). 

 En este sentido, entre motivación e intención, existen estudios que han 

demostrado que los tipos de motivación más autodeterminados predicen la 

intención de ser físicamente activo (Taylor et al., 2010; Trigueros, Aguilar-Parra, 

Cangas, et al., 2019). En lo que respecta a la relación entre la intención de ser 

físicamente activo y la IE, la literatura científica es escasa. Aunque, si hay algunas 
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evidencias, como por ejemplo, en el estudio realizado por Méndez-Giménez et 

al. (2020), se demostró que el alumnado con un perfil alto de IE, tiene una mayor 

intención de ser físicamente activo que el alumnado que tiene un perfil bajo.
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Partiendo de los capítulos anteriores (introducción y marco teórico), este 

capítulo incluye las preguntas de investigación que surgieron a partir del 

planteamiento del problema, los objetivos que se pretenden conseguir en esta 

tesis doctoral y las hipótesis de la investigación. 

3.1. Preguntas de investigación 

 En relación con la literatura científica existente sobre la temática (e.g., 

Chen et al., 2020; González-Cutre et al., 2020; Koka et al., 2020, 2021; Méndez-

Giménez et al., 2020; Sevil-Serrano et al., 2020; Vasconcellos et al., 2020; White et 

al., 2021), se plantearon los siguientes interrogantes a resolver en el ámbito de la 

EF: 

1) ¿Qué relación existe entre IE y motivación? 

2) ¿Ejerce la necesidad de novedad un rol mediador entre factores sociales y 

la motivación como lo hacen las tradicionales NPB? 

3) ¿Actúa la necesidad de novedad en sinergia con las tradicionales NPB? 

4) ¿Existen diferencias en función del género en las variables motivacionales 

estudiadas y la intención de ser físicamente activo?  

5) ¿Existen diferencias en función de si se practica actividad física fuera del 

horario escolar en las variables motivacionales estudiadas y la intención 

ser físicamente activo? 

6) ¿Qué rol puede desempeñar la IE en la secuencia motivacional completa 

propuesta por la SDT?  

7) ¿Son efectivas las intervenciones basadas en las principales teorías 

motivacionales sobre la intención de ser físicamente activo de los 

estudiantes de EF? 

3.2. Objetivos de la investigación 

El objetivo principal de esta investigación fue profundizar en el estudio de 

la motivación y la IE en el contexto de la EF, relacionando ambos constructos con 

la intención de adoptar un estilo de vida activo en el futuro y el bienestar 

psicológico de los estudiantes. En relación con éste, se plantearon los siguientes 

objetivos específicos: 

a) Examinar las relaciones existentes entre IE y motivación en el contexto de 

la EF en la literatura científica. 
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b) Analizar el rol que puede ejercer la necesidad de novedad en la motivación 

y la intención de ser físicamente activo. 

c) Examinar las diferencias en la satisfacción de las NPB, los diferentes tipos 

de motivación y la intención de ser físicamente activo en función del 

género y de si se practica actividad física fuera del contexto escolar. 

d) Averiguar el papel que puede ejercer la IE en la secuencia motivacional 

propuesta por la SDT, utilizando como consecuencias el bienestar 

psicológico y la intención de ser físicamente activo. 

e) Analizar los efectos de intervenciones basadas en la SDT y la AGT sobre 

la intención de ser físicamente activo. 

A continuación, en la Tabla 4 se presenta una relación entre los objetivos 

específicos, las preguntas de investigación y los artículos que serán desarrollados 

en el capítulo 5 (resultados y discusión general). 

Tabla 4 

Relación entre objetivos específicos, preguntas de investigación y estudios 

Objetivo específico Pregunta de investigación Estudios 

Examinar las relaciones 
existentes entre IE y 

motivación en el contexto de la 
EF 

¿Qué relación existe entre IE y motivación 
en el contexto de la EF? Artículo 1 

Analizar el rol que puede 
ejercer la necesidad de 

novedad en la motivación y la 
intención de ser físicamente 

activo 

¿Ejerce la necesidad de novedad un rol 
mediador entre factores sociales y la 

motivación como lo hacen las tradicionales 
NPB? 

 
¿Actúa la necesidad de novedad en 
sinergia con las tradicionales NPB? 

Artículo 2 
 

Artículo 3 

Examinar las diferencias en la 
satisfacción de las NPB, los 

diferentes tipos de motivación 
y la intención de ser 

físicamente activo en función 
del género y en función de si 

se practica actividad física 
fuera del contexto escolar 

 

¿Existen diferencias en función del género 
en las variables motivacionales estudiadas 

y la intención de ser físicamente activo? 
 

¿Existen diferencias en función de si se 
practica actividad física fuera del horario 

escolar en las variables motivacionales 
estudiadas y la intención ser físicamente 

activo? 

 
 
 

Artículo 4 
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Averiguar el papel que puede 

ejercer la IE en la secuencia 

motivacional propuesta por la 

SDT, utilizando como 

consecuencias el bienestar 

psicológico y la intención de 

ser físicamente activo 

¿Qué rol puede desempeñar la IE en la 

secuencia motivacional completa 

propuesta por la SDT? 

 

Artículo 5 

 

Analizar los efectos de 

intervenciones basadas en la 

SDT y la AGT sobre la 

intención de ser físicamente 

activo 

¿Son efectivas las intervenciones basadas 

en las principales teorías motivacionales 

sobre la intención de ser físicamente activo 

de los estudiantes de EF? 

Artículo 6 

 

3.3. Hipótesis de la investigación 

De acuerdo con las investigaciones sobre la temática mencionadas en el 

capítulo 2 (marco teórico), se formularon las siguientes hipótesis: 

• En la literatura existente, la IE y la motivación tendrán una relación 

positiva en los estudiantes de EF. 

• La necesidad de novedad ejercerá un rol mediador entre el clima 

motivacional generado por el docente y la motivación de los estudiantes 

de EF. 

• La necesidad de novedad actuará de forma conjunta y en concordancia 

con el resto de NPB. 

• Los chicos presentarán una mayor motivación e intención de ser 

físicamente activos que las chicas. 

• El alumnado que practica actividad física fuera del horario escolar 

presentará una mayor motivación e intención de ser físicamente activo que 

el alumnado que no practica actividad física. 

• La IE actuará como un mediador entre la satisfacción de las NPB y las 

consecuencias motivacionales estudiadas en esta tesis doctoral.  

• Las intervenciones basadas en las principales teorías motivacionales 

tendrán un efecto positivo y significativo sobre la intención de ser 

físicamente activos de los estudiantes de EF. 
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En este capítulo se describe brevemente la metodología seguida en esta 

investigación. Incluye información general sobre el diseño, la muestra, los 

instrumentos de investigación, el procedimiento seguido para la elaboración de 

los estudios y el análisis de datos. En la parte final del capítulo, se incluye un 

cuadro resumen de la metodología empleada en los diferentes estudios que 

componen esta tesis doctoral con el fin de facilitar la idea global de la 

investigación realizada. La información de este capítulo será detallada en mayor 

profundidad con cada uno de los artículos que forman parte del capítulo 5 

(resultados y discusión). 

4.1. Diseño 

En cuanto al diseño de esta tesis doctoral, se pueden diferenciar dos tipos 

de investigaciones. Por un lado, una investigación teórica (artículos 1 y 6), basada 

en la recopilación de avances producidos en una temática de investigación 

concreta, procedentes de estudios primarios (Ato et al., 2013). Y, por otro lado, 

una investigación empírica con dos tipos de estrategias: 1) asociativa (artículos 2, 

3, y 5), para analizar la relación predictiva entre variables; y 2) descriptiva 

(artículo 4), con el fin de describir un estado de la cuestión sin ningún tipo de 

manipulación, ni predicción de comportamientos (Ato et al., 2013). 

 

4.2. Muestra  

 Investigación teórica 

En el artículo 1, el tamaño muestral estuvo compuesto de seis estudios 

transversales que incluyeron un total de 3363 estudiantes de EF con una edad 

media que varió entre 13.24 y 13.78 años. 

En el artículo 6, la muestra estuvo formada por 11 estudios experimentales 

que incluyeron un total de 3480 estudiantes de EF. De estos, 1773 pertenecían al 

grupo experimental y 1787 al grupo control. La edad media de los participantes 

osciló entre 10.48 y 14.52 años.  

 Investigación empírica 

La muestra de la investigación empírica fue seleccionada a través de un 

muestreo por conveniencia y estuvo compuesta por un total de 1665 estudiantes 

de EF, los cuales cursaban desde 5º de Educación Primaria hasta 1º de 

Bachillerato, y pertenecían a 15 centros educativos (12 públicos y tres privados) 

de la provincia de Huelva. Específicamente, la muestra estuvo constituida por 

835 chicos y 830 chicas, de edades comprendidas entre los 10 y los 18 años (M = 

12.43, DT= 1.87). El 50.6% de la muestra completa correspondía a Educación 

Primaria, mientras que el 49.4% correspondía a Educación Secundaria y 
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Bachillerato. Se utilizó la muestra completa (artículo 3) o parte de ella (artículo 2, 

4 y 5) para la realización de los diferentes artículos que componen esta tesis 

doctoral.  

4.3. Instrumentos 

Para la recogida de datos, se utilizó un cuestionario (Anexo 1) formado 

por las escalas que se muestran a continuación:  

  Cuestionario de Medida de las Estrategias Motivacionales en las clases de 

Educación Física (CMEMEF). Se usó la versión diseñada y validada por 

Cervelló et al. (2007), basada en el modelo de intervención motivacional 

propuesto por Ames (1992). Este cuestionario constaba de 24 ítems 

agrupados en dos dimensiones (12 ítems por dimensión), que son el clima 

motivacional que implica a la tarea (e.g., “Nos animan a que nos 

ayudemos entre compañeros durante las tareas”) y el clima motivacional 

que implica el ego (e.g., “Solo se evalúa el resultado final, sin importarle 

si progreso respecto a cómo lo hacía antes”). La escala va encabezada por 

la sentencia “En las clases de Educación Física…”, respondiéndose 

mediante una escala tipo Likert que va de 0 (Totalmente en desacuerdo) a 

10 (Totalmente de acuerdo).  

   

  Escala de Medición de las Necesidades Psicológicas Básicas. Se empleó la última 

versión de la Escala de Medición de las Necesidades Psicológicas Básicas 

(González-Cutre & Sicilia, 2019), que es una adaptación al contexto 

educativo español de la Psychological Needs in Exercise Scale (BPNES; 

Vlachopoulos & Michailidou, 2006) a la que los autores incluyeron la 

necesidad de novedad. La escala constaba de un total de 17 ítems 

agrupados en cuatro dimensiones (cuatro ítems por dimensión, excepto la 

dimensión novedad compuesta por cinco ítems): autonomía (e.g., “Tengo 

la oportunidad de elegir cómo realizar los ejercicios”), competencia (e.g., 

“Realizo los ejercicios eficazmente”), relación con los demás (e.g., “Me 

siento muy cómodo/a cuando hago ejercicio con los/as demás 

compañeros/as”) y novedad (e.g., “Creo que descubro cosas nuevas a 

menudo”). La sentencia previa fue “En mis clases de Educación Física…”. 

Las respuestas fueron puntuadas con una escala tipo Likert, con cinco 

opciones de respuestas, donde 1 correspondía a Totalmente en desacuerdo 

y 5 a Totalmente de acuerdo.  

   

  Escala del Locus Percibido de Causalidad en Educación Física. Se utilizó la 

versión testada en el contexto español por Moreno-Murcia, González-

Cutre, et al., (2009) de la Perceived Locus of Causality Scale (PLOC; Goudas 
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et al., 1994). La escala estuvo compuesta por 20 ítems agrupados en cinco 

dimensiones (4 ítems por dimensión): regulación intrínseca (e.g., “Porque 

la educación física es divertida”), regulación identificada (e.g., “Porque 

quiero aprender habilidades deportivas”), regulación introyectada 

(“Porque me sentiría mal conmigo mismo si no lo hiciera”), regulación 

externa (e.g., “Porque tendré problemas si no lo hago”) y desmotivación 

(e.g., Pero no comprendo porque debemos tener educación física). Las 

respuestas fueron puntuadas con una escala tipo Likert, con un rango de 

puntuación que oscilaba entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 7 

(Totalmente de acuerdo). La sentencia previa a los ítems fue “Participo en 

las clases de Educación Física”.  

   

  Medida de la intencionalidad para ser físicamente activo (MIFA). Se utilizó la 

versión adaptada y traducida al español (Moreno-Murcia et al., 2007) de 

la Intention to be Physically Active Scale (IPAS) de Hein et al. (2004). La escala 

estaba encabezada por la sentencia “Respecto a tu intención de practicar 

alguna actividad física …”. La escala estaba compuesta por cinco ítems 

para medir la intención de ser físicamente activo (e.g., “Habitualmente 

practico deporte en mi tiempo libre”). Las respuestas corresponden a una 

escala tipo Likert que oscila de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 

(Totalmente de acuerdo).  

 

Cuestionario de inteligencia emocional. Se usó la versión adaptada y 

traducida al español por Ferrándiz et al. (2012) del Emotional Quotient 

inventory: Young Version (EQ-i:YV; Bar-On, 2000). La escala estaba 

compuesta por 60 ítems agrupados en cinco dimensiones. Las 

dimensiones miden la competencia intrapersonal (6 ítems; e.g., “Me 

resulta fácil decir a la gente cómo me siento”), competencia interpersonal 

(12 ítems; e.g., “Entiendo bien cómo se sienten las otras personas”), manejo 

del estrés (12 ítems; e.g., “Me enfado con facilidad”), adaptabilidad (10 

ítems; e.g., “Cuando me hacen preguntas difíciles trato de responder de 

distintas formas”) y estado de ánimo general (14 ítems; e.g., “En general 

espero lo mejor”). Los 6 ítems restantes formaban la escala de impresión 

positiva (6 ítems; e.g., “Me gusta cada persona que conozco”), la cual fue 

creada por el autor para identificar casos con una percepción positiva 

exagerada. Las respuestas fueron puntuadas con una escala tipo Likert 

que oscilaba entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 5 (Totalmente de 

acuerdo).  
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  Escala de satisfacción con la vida. Se empleó la versión en castellano para 

adolescentes (Atienza et al., 2000) de la Satisfaction with Life Scale (SWLS) 

de Diener et al. (1985). Estaba compuesta de cinco ítems que miden la 

satisfacción con la vida a través de un juicio cognitivo (e.g., “Si pudiera 

vivir mi vida otra vez, la repetiría tal y como ha sido”). Los ítems van 

precedidos de la frase “En relación con tu vida en general…”. Las 

respuestas corresponden a una escala tipo Likert de 5 puntos, que oscila 

desde 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo).  

   

  Escala de Autoestima. Se utilizó la traducción al castellano (Martín-Albo et 

al., 2007) de la Self-Esteem Scale (RSES) de Rosenberg (1989). Esta escala 

estaba compuesta de un total de 10 ítems, cinco de orientación positiva 

(e.g., “En general, estoy satisfecho conmigo mismo”) y cinco de 

orientación negativa (e.g., “A veces pienso que no soy bueno en nada”). 

Estos ítems se responden con una escala tipo Likert que va de 1 

(Totalmente en desacuerdo) a 4 (Totalmente de acuerdo).  

4.4. Procedimiento 

 Investigación teórica 

En los artículos de revisión (artículos 1 y 6), se siguieron las principales 

secciones propuestas por la guía PRISMA: 1) búsqueda de la literatura; 2) 

evaluación del riesgo de sesgo; 3) selección de estudios con diagrama de flujo; y 

4) recolección de datos.   

 Investigación empírica 

En los artículos con un diseño transversal se siguió el siguiente 

procedimiento: en primer lugar, se contactó con los equipos directivos de los 

centros educativos para informarles sobre nuestra investigación y solicitarles 

colaboración. Posteriormente, como la muestra estaba compuesta por sujetos 

menores de edad, se solicitó a los tutores legales del alumnado firmar una 

autorización (Anexo 1) para poder participar en el estudio. Una vez recogidas las 

autorizaciones, los cuestionarios (Anexo 2 y 3) fueron administrados en presencia 

del investigador principal, el cual explicó brevemente los objetivos del estudio, 

dio una serie de indicaciones de cómo cumplimentar los y resolvió las dudas que 

surgieron durante la lectura y comprensión de algunos ítems, haciendo hincapié 

en el anonimato y la importancia de la sinceridad de las respuestas. Debido al 

gran número de ítems, los cuestionarios se administraron en dos fechas 

diferentes con el fin de evitar una carga excesiva en el alumnado y una influencia 

negativa en la verosimilitud de los resultados. Finalmente, cabe destacar que 

estos estudios se desarrollaron de acuerdo con la legislación vigente en España 
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de estudios de investigación sobre personas y con los principios éticos de la 

Asociación Americana de Psicología (American Psychological Association, 2020). 

Para ello, se solicitó y fue concedido el permiso al Comité Ético de la 

Investigación Biomédica de Andalucía (TD-OCME-2018). 

4.5. Análisis de datos 

En la presente tesis doctoral se han llevado a cabo diferentes análisis de 

datos en función de los distintos objetivos de cada estudio. A continuación, se 

expone una síntesis de ellos en función del diseño de la investigación: 

 

Investigación teórica 

 

  Metaanálisis. En el artículo 6, se llevó a cabo un metaanálisis para examinar 

los efectos de una serie de intervenciones motivacionales sobre una 

variable de estudio, mediante un modelo de efectos aleatorios. El tamaño 

del efecto fue calculado usando las medias y desviaciones típicas antes y 

después de la intervención. El análisis de datos se llevó a cabo con el 

programa Review Manager (RevMan, 5.3). 

 

Investigación empírica 

 

El análisis de datos se llevó a cabo con los programas estadísticos SPSS 

23.0 y Amos 23.0. En todos ellos, los primeros pasos consistieron en depuración 

de la matriz de datos, análisis de la fiabilidad, cálculo de variables, análisis de 

normalidad de los datos, estadísticos descriptivos y correlaciones de bivariadas. 

Posteriormente, en función del objetivo del estudio se llevaron a cabo los 

siguientes análisis: 

 

  Modelo de ecuaciones estructurales. En el artículo 2, se realizó un modelo de 

ecuaciones estructurales (SEM) en dos pasos. El primer paso fue realizar 

un modelo de medición en el que se correlacionaron todos los constructos 

latentes del estudio. El segundo paso, consistió en analizar las relaciones 

predictivas existentes entre las variables latentes del estudio a través de 

un SEM. Para comprobar la validez del modelo se tuvieron en cuenta los 

siguientes índices de bondad de ajuste: el CFI (Comparative Fit Index), el IFI 

(Incremental Fit Index), el TLI (Tucker Lewis Index), la ratio entre chi-

cuadrado y grados de libertad (χ2 /g.l.), el SRMR (Standardized Root Mean 

Square Residual) y RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) junto 

a su intervalo de confianza (CI) al 90%.  
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  Path análisis. En los artículos 3 y 5, se realizó un path análisis con objeto de 

analizar las relaciones predictivas hipotetizadas entre las variables 

observadas del estudio a través del método de estimación de máxima 

verosimilitud. Para comprobar la validez del modelo se tuvieron en cuenta 

los mismos índices de bondad de ajuste que los mencionados en el modelo 

de ecuaciones estructurales. 

 

  Prueba T de Student para muestras independientes. En el artículo 4, se usó esta 

técnica de comparación de dos medias para analizar si existían diferencias 

en las variables del estudio en función del género y en función de si se 

practicaba deporte o actividad física fuera del horario escolar.  

 

4.6. Resumen de la metodología de los artículos que componen la tesis doctoral 

En la Tabla 5 se presenta el diseño, la muestra y los instrumentos utilizados 

en los seis artículos que constituyen esta tesis doctoral.  

Tabla 5 

Resumen de la metodología usada en la investigación 

 Diseño Muestra Instrumentos 

Artículo 
1 

Revisión 
sistemática 

-Seis estudios con un total 
de 3363 estudiantes de EF: 
-Edad: Entre 13.24 y 13.78 

años 

-No se utilizó ningún 
instrumento 

Artículo 
2 

Transversal 

732 estudiantes de EF: 
-Edad: entre los 

11 y los 18 años (M = 
13.92, DT = 1.50) 

-Sexo: 364 chicos y 368 
chicas 

-Cursos: Desde 1º de ESO 
hasta 1º de Bachillerato 

 

-Cuestionario de Medida de 
las Estrategias Motivacionales 

en las clases de EF 
-Escala de Medición de las 

NPB 
-Escala de Locus Percibido de 

Causalidad en EF 
-Medida de la intencionalidad 

para ser físicamente activo 

Artículo 
3 

Transversal 

1665 estudiantes de EF: 
-Edad: entre los 

10 y los 18 años (M = 
12.43, DT = 1.87) 

-Sexo: 835 chicos y 830 
chicas 

-Cursos: Desde 5º de 
Primaria hasta 1º de 

Bachillerato 

-Escala de Medición de las 
NPB 

-Escala de Locus Percibido de 
Causalidad en EF 

-Medida de la intencionalidad 
para ser físicamente activo 
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Artículo 
4 

Transversal 

351 estudiantes de EF: 
-Edad: entre los 

12 y los 18 años (M = 
14.54, DT = 1.52) 

-Sexo: 184 chicos y 167 
chicas 

-Cursos: Desde 1º de ESO 
hasta 1º de Bachillerato 

-Escala de Medición de las 
NPB 

-Escala de Locus Percibido de 
Causalidad en EF 

-Medida de la intencionalidad 
para ser físicamente activo 

 
Artículo 

5 
Transversal 

495 estudiantes de EF: 
-Edad: entre los 

10 y los 18 años (M = 
12.65, DT = 1.55) 

-Sexo: 222 chicos y 273 
chicas 

-Cursos: Desde 5º de 
Primaria hasta 4º de ESO 

-Cuestionario de Medida de 
las Estrategias Motivacionales 

en las clases de EF 
-Escala de Medición de las 

NPB 
-Escala de Locus Percibido de 

Causalidad en EF 
-Medida de la intencionalidad 

para ser físicamente activo 
-Cuestionario de Inteligencia 

emocional 
-Escala de satisfacción con la 

vida 
-Escala de autoestima 

Artículo 
6 

Revisión 
sistemática 
cuantitativa 

11 intervenciones con un 
total de 3480 estudiantes 

de EF: 
-Edad: entre 10.48 y 14.52 

años. 
-Grupo: 1773 en el grupo 
experimental y 1787 en el 

grupo control. 

 
-No se utilizó ningún 

instrumento. 
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En este capítulo se presentan los resultados obtenidos en la presente tesis 

doctoral a través de seis artículos publicados o bajo revisión en revistas indexadas 

en JCR o SJR (ver Figura 5). Asimismo, al final del capítulo se presenta una 

discusión. 

 

 

 

 

 

Figura 5 

Resultados de la investigación 
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El artículo 5 “Inteligencia emocional y motivación en Educación Física: modelo predictivo 
del bienestar psicológico y de la intención de ser físicamente activo” que forma parte 
del Capítulo 5 “Resultados y discusión”, debido a restricciones relativas a derechos de 
autor, ha sido retirados de la tesis. En sustitución del artículo ofrecemos la siguiente 
información: referencia bibliográfica y resumen.  
 
 
- Fernández-Espínola, C., Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., & Tamayo-Fajardo, J. A. (En 
revisión). Inteligencia emocional y motivación en Educación Física: modelo predictivo 
del bienestar psicológico y de la intención de ser físicamente activo. Psicología 
Educativa. 

 

Resumen:  

El objetivo fue analizar en el contexto de Educación Física, la influencia de la inteligencia 
emocional en la secuencia completa propuesta por la teoría de la autodeterminación. 
Para ello, se administró un cuestionario a 495 estudiantes de Educación Física (Edad 
Media = 12.65 años; DT = 1.55), y se llevó a cabo un path análisis. Los resultados del 
modelo mostraron que el clima tarea predijo positivamente las necesidades psicológicas 
básicas, mientras que el clima ego lo hizo de forma negativa. A su vez, la satisfacción de 
estas necesidades predijo positivamente la inteligencia emocional y el índice de 
autodeterminación. Por su parte, la inteligencia emocional, al igual que el índice de 
autodeterminación, predijo positivamente la intención de ser físicamente activo y la 
autoestima. Asimismo, la autoestima también predijo la satisfacción con la vida. En 
conclusión, en la secuencia propuesta por la teoría de la autodeterminación, la 
inteligencia emocional podría tener unos efectos similares a los de la motivación. 
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5.1. Artículo 1: Relación entre motivación e inteligencia emocional en 

Educación Física: una revisión sistemática 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5.1. Artículo 1: Fernández-Espínola, C., & Almagro, B. J. (2019). Relación entre 

motivación e inteligencia emocional en Educación Física: una revisión 

sistemática. Retos, 36, 584-589. https://doi.org/10.47197/retos.v36i36.64968   

Indicios de calidad de la revista (Retos) en la que se publicó el artículo: IF 2019 

SJR = 0.32; Q3 en Educación. Indexada en WOS (Thomson Reuters), en el 

Emerging Sources Citation Index. Indexada en Scopus. Posee el sello de calidad 

de FECYT en 2019. Indexada en DICE. Indexada en Latindex. Incluida en MIAR 

con un ICDS en 2019 de 9.7. Clasificada como B por C.I.R.C. En Dialnet Métricas 

su impacto en 2019 fue de 1.544 (1/43 en Ciencias del Deporte y 9/226 en 

Educación). 

 

 

 

https://doi.org/10.47197/retos.v36i36.64968
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5.2. Artículo 2: Predicción de la intención de ser físicamente activo del 

alumnado de Educación Física: un modelo mediado por la necesidad de 

novedad 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Artículo 2: Fernández-Espínola, C., Almagro, B. J., & Tamayo-Fajardo, J. A. (2020). 

Predicción de la intención de ser físicamente activo del alumnado de Educación 

Física: un modelo mediado por la necesidad de novedad. Retos, 37, 442-448. 

https://doi.org/10.47197/retos.v37i37.70946    

Indicios de calidad de la revista (Retos) en la que se publicó el artículo: IF 2020 

SJR = 0.31; Q3 en Educación. Indexada en WOS (Thomson Reuters), en el Emerging 

Sources Citation Index. Indexada en Scopus. Posee el sello de calidad de FECYT 

en 2020. Indexada en DICE. Indexada en Latindex. Incluida en MIAR con un ICDS 

en 2020 de 9.8. Clasificada como B por C.I.R.C. En Dialnet Métricas su impacto en 

2020 fue de 2.084 (1/43 en Ciencias del Deporte y 10/230 en Educación). 

 

 

 

 

 

https://doi.org/10.47197/retos.v37i37.70946
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5.3. Artículo 3: Complementing the self-determination theory with the need for 

novelty: motivation and intention to be physically active in Physical Education 

students 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Artículo 3: Fernández-Espínola, C., Almagro, B. J., Tamayo-Fajardo, J. A., & 

Sáenz-López, P. (2020). Complementing the self-determination theory with the 

need for novelty: motivation and intention to be physically active in Physical 

Education students. Frontiers in Psychology, 11, 1535. 

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01535  

Indicios de calidad de la revista (Frontiers in Psychology) en la que se publicó 

el artículo: IF 2020 JCR = 2.988; Q2 en SSCI Psychology, Multidisciplinary 

(56/197). Indexada en Scopus. Incluida en MIAR con un ICDS en 2020 de 10.5. 

Clasificada como A por C.I.R.C. El artículo, que se publicó en julio de 2020, ha 

sido citado 7 veces en revistas de la colección principal de la base de datos de 

WOS (lo que muestra el interés que el artículo ha despertado en la comunidad 

científica).  

 

https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01535
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5.4. Artículo 4: Necesidades psicológicas, motivación e intención de ser 

físicamente activo del alumnado de Educación Física 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Artículo 4: Fernández-Espínola, C., Jorquera-Jordán, J., Paramio-Pérez, G., & 

Almagro, B. J. (2021). Necesidades psicológicas, motivación e intención de ser 

físicamente activo del alumnado de Educación Física. Journal of Sport and Health 

Research, 13(3), 467-480. https://recyt.fecyt.es/index.php/JSHR/article/view/ 

91224  

Indicios de calidad de la revista (Journal of Sport and Health Research) en la que 

se publicó el artículo: IF 2020 SJR = 0.225; Q3 en Educación. Indexada en WOS 

(Thomson Reuters), en el Emerging Ssources Citation Index. Indexada en Scopus. 

Posee el sello de calidad de FECYT en 2020. Indexada en Latindex. Incluida en 

MIAR con un ICDS en 2020 de 9.7. Clasificada como B por C.I.R.C. En Dialnet 

Métricas su impacto en 2020 fue de 0.863 (46/230 en Educación). 

 

 

https://recyt.fecyt.es/index.php/JSHR/article/view/%2091224
https://recyt.fecyt.es/index.php/JSHR/article/view/%2091224
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5.5. Artículo 5: Inteligencia emocional y motivación en Educación Física: 

modelo predictivo del bienestar psicológico y de la intención de ser 

físicamente activo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Artículo 5: Fernández-Espínola, C., Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., & Tamayo-

Fajardo, J. A. (En revisión). Inteligencia emocional y motivación en Educación 

Física: modelo predictivo del bienestar psicológico y de la intención de ser 

físicamente activo. Psicología Educativa. 

Indicios de calidad de la revista (Psicología Educativa) en la que está siendo 

revisado el artículo: IF 2020 JCR = 1.250; Q4 en Developmental and Educational 

Psychology (179/332). Indexada en WOS (Thomson Reuters. Indexada en 

Scopus. Posee el sello de calidad de FECYT en 2020. Indexada en Latindex. 

Incluida en MIAR con un ICDS en 2020 de 10.9. Clasificada como A por C.I.R.C. 

En Dialnet Métricas su impacto en 2020 fue de 2.355 (8/230 en Educación). 
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5.6. Artículo 6: Effects of interventions based on Achievement Goals and Self-

Determination Theories on the intention to be physically active of physical 

education students: A systematic review and meta-analysis 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Artículo 6: Fernández-Espínola, C., Almagro, B. J., Tamayo, J. A., & Paramio-

Pérez, G. (En revisión). Effects of interventions based on Achievement Goals 

and Self-Determination Theories on the intention to be physically active of 

physical education students: A systematic review and meta-analysis. Perceptual 

and Motor Skills. 

Indicios de calidad de la revista (Perceptual and Motor Skills) en la que está 

siendo revisado el artículo: IF 2020 JCR = 1.647; Q4 en Psychology, 

Experimental (75/91). Indexada en Scopus. Incluida en MIAR con un ICDS en 

2020 de 11. Clasificada como B por C.I.R.C.  
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Effects of interventions based on Achievement Goals and Self-Determination 

Theories on the intention to be physically active of physical education 

students: A systematic review and meta-analysis 

 

Carlos Fernández-Espínola1*, Bartolomé J. Almagro1, Javier A. 

Tamayo-Fajardo1, y Gema Paramio-Pérez1 

 
1Facultad de Educación, Psicología y Ciencias del Deporte, Departamento de Didácticas 

Integradas, Universidad de Huelva, Huelva, España. 

 

Abstract: 

The aim was to review the effects of interventions based on Self-determination Theory 

and Achievement Goals Theory on intention to be physically active in the future in 

physical education students, as well as to conduct a meta-analysis to determinate the 

overall effect size of this interventions. The PRISMA guidelines were followed to 

conduct this systematic review and meta-analysis. Three scientific electronic databases 

were used: Web of Science (WOS), Scopus and SportDiscus. A total of eleven studies 

fulfilled the inclusion criteria and they were included in the meta-analysis. Effect size for 

intention to be physically active of each study was calculated using the means and 

standard deviations before and after the intervention. The overall effect size for intention 

was moderate (Standardized mean difference = 0.47 with 95% CI from 0.28 to 0.67) while 

the heterogeneity was large. Seven of the eleven studies reported significant within-

group improvements intention after of the intervention. Eight studies showed significant 

between-group differences in favor of experimental group. The findings showed that 

teaching strategies, family involvement and the use of videos related to physical activity 

participation, may be relevant factors that must be considered by educators and 

researchers to conduct future effective interventions. Interventions based on Self-

Determination Theory and Achievement Goals Theory could be useful in the process the 

promotion of physical activity. However, given the large heterogeneity these findings 

must be taken with caution. 

Keywords: motivation; school-based interventions; teacher education; physical activity; 

active living 
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Introduction 

Regular physical activity is associated with multiple health benefits in 

children and adolescents (Debbia et al., 2020; Janssen & LeBlanc, 2010; Wu et al., 

2017). However, the World Health Organization (WHO, 2019) has shown that 80 

percent of adolescents do not perform the recommended moderate to vigorous 

physical activity. Accordingly, schools would seem to be the ideal context to 

change this situation and promote habits that promote physical activity (Herlitz 

et al., 2020; Murillo et al., 2013; Sevil-Serrano et al., 2019). 

 

Based on theoretical frameworks such as Achievement Goal Theory (AGT; 

Maehr & Zusho, 2009; Nicholls, 1989) and Self-Determination Theory (SDT; Deci 

and Ryan, 2000; Ryan and Deci, 2017, 2020), research carried out in the 

educational field, especially in the area of Physical Education, has allowed us to 

look into the role that motivation plays in promoting physical activity 

(Ntoumanis et al., 2020). 

 

AGT (Nicholls, 1989) highlights the importance of the teacher in creating 

the motivational climate for the class. The motivational climate is a set of signals 

perceived within the environment, which help define the keys to success and 

failure (Ames, 1992). This climate is generated by various social figures such as 

parents, classmates, teachers, etc. and can take two forms: a motivational climate 

involving homework, based on effort, skill development and personal 

improvement; or a motivational climate involving the ego, based on the 

demonstration of greater capacity, comparison among peers and focusing on the 

end result (Ames, 1992; Bortoli et al., 2017). The scientific literature has shown 

that the task’s climate is related to the most self-determined types of motivation 

and has positive behavioural consequences in Physical Education students 

(Bortoli et al., 2015, 2017; Braithwaite et al., 2011). 

 

Similarly, SDT (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017, 2020) highlights the 

importance of the teacher's interpersonal style in the satisfaction or frustration of 

basic psychological needs (autonomy, competence, and relatedness). This theory 

postulates that the satisfaction of basic psychological needs is associated with the 

most self-determined types of motivation and, in turn, with positive behavioural 

consequences (Vasconcellos et al., 2020; White et al., 2021; Wu et al., 2017). This 

theory distinguishes between two motivational styles in the teacher. One, 

supporting needs, characterised by strategies to support autonomy 

(responsibility in the learning process, availability of choice, etc.), competence 

(relevant challenges, activities appropriate to the skill level of the students, use 

of feedback, etc.) and relatedness (empathic listening, showing interest in 
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colleagues, etc.). And another, frustrating needs, characterised by an external 

controlling style with the use of controlling language (use of pressure and 

threats), and an internal controlling style, pressuring students or appealing to 

their self-esteem or feelings of anxiety, guilt or shame (Ryan & Deci, 2017; Sevil-

Serrano et al., 2020). 

 

In recent decades, one of the most frequently analysed behavioural 

consequences is the intention to be physically active. Intent is conceptualised as 

the immediate precursor to behaviour (Ajzen, 1985, 2020) and is related to an 

increase in the amount of exercise taken by students (Hagger & Chatzisarantis, 

2014). In fact, this variable has been considered one of the most relevant 

predictors of physically active behaviour (Rhodes et al., 2017). 

 

Considering the extensive evidence that supports a motivational climate 

that implies the task (Jaitner et al., 2019) or support for basic psychological needs 

(Vasconcellos et al., 2020) being associated with autonomous forms of motivation 

and, consequently, with positive consequences, we could hypothesise that 

interventions that use motivational strategies significantly improve the intention 

to be physically active. To test this hypothesis, the effect sizes of the interventions 

must be determined through a meta-analysis. Therefore, the main objective of 

this systematic review was to analyse the effects of interventions based on SDT 

and AGT on the intention to be physically active of Physical Education students. 

 

Materials and Methods 

 

To carry out this systematic review and meta-analysis, we followed the 

proposals of the PRISMA guide (Moher et al., 2015). 

 

Literature search 

 

The search for articles was carried out in the following electronic 

databases: Web of Science (WOS), Scopus and SportDiscus. The search phrase 

was divided into four blocks of words: (1) "autonomy support", "competence 

support", "relatedness support", "needs support", “target”, "motivational 

climate", "mastery climate", "task-involving climate", "ego climate", "performance 

climate”, "execution climate", "teaching style", "interpersonal style", "teaching 

strategies", "instructional strategies", "trans-contextual model", “multi-

Dimensional”, “AMPE MALP”, “motivation”, "self-determination", 

"achievement goals", “motivational”, "intrinsic motivation”, "amotivation"; (2) 

“intervention”, "quasi-experimental”, “experimental”, "randomized controlled 

trial"; (3 “intention”, “physically active”); (4) “physical education”. The Boolean 
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operator "and" was included between the groups, while the Boolean operator "or" 

was used to separate the words that made up the first three groups. The search 

for articles was carried out up to January 2022. 

 

Assessment of risk of bias 

 

To assess the risk of bias in the studies, we used “The Evidence Project risk 

of bias tool"(Kennedy et al., 2019). This tool is applicable to interventions with a 

wide range of designs and is composed of eight items divided into three sections: 

a) study design (items 1-3); b) representativeness of the participants (items 4-7); 

and c) equivalences of the groups compared at the initial level (items 7-8). Table 

1 shows the risk of bias of the articles included in this meta-analysis. 

 

Study selection and Data collection 

 

The study selection process was carried out by two authors independently 

(C.F.-E., and B.J.A.). In this process, articles were selected if they met the 

following inclusion criteria: (a) intervention based on SDT or AGT, (b) 

measurement of the intention to be physically active in the future of Physical 

Education students, (c) written in Spanish or English, (d) article published or 

accepted in a peer reviewed journal.  

 

Data collection was carried out in two steps. First, two authors extracted 

data from the articles. Second, this information was verified by the third and 

fourth authors. Following that established by the PRISMA guide, the information 

was extracted following the PICOS approach: participants, intervention, 

comparisons, outcomes or results and study design (PICOS) (Moher et al., 2009).  

 

Statistical analysis 

 

The Review Manager program (RevMan, 5.3) was used to carry out the 

data analysis. (The Cochrane Collaboration, 2014). To perform this meta-analysis, 

a random effects model was used. The effect size was calculated using the mean 

and standard deviation before and after the procedure (Morris & DeShon, 2002). 

The magnitude of the effect size was identified as: (a) “large”, for values greater 

than 0.7, (b) “moderate”, for values between 0.4 and 0.7, (c) “small”, for values 

less than 0.4 (Higgins & Green, 2011). For the heterogeneity (I2), the most 

common classification considers it "large", for values greater than 50%, 

"medium", for values between 25% and 50%, and "small" for values less than 25% 

(Higgins & Thompson, 2002). 
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Results 

 

Study selection 

 

Figure 1 (PRISMA flow diagram) shows the complete process for the 

systematic review. A total of 126 articles were located in the electronic databases. 

Additionally, one article was identified in other sources. Of these, 35 were 

eliminated as duplicates. Of the remaining 91, three were eliminated because 

they were reviews, 20 because they were not interventions, 18 because they were 

not SDT- or AGT-based interventions, 18 because they did not measure the 

intention to be physically active, one because it did not use a control group, seven 

because they did not present the necessary data (mean and/or standard 

deviation in the pre-test and post-test), and 13 because they were not carried out 

in the context of Physical Education. Finally, after this exhaustive selection 

process, eleven studies were included in this systematic review and meta-

analysis. 

 

Figure 1 

 

Flow diagram for systematic review process according to PRISMA statements 
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Risk of bias 

 Table 1 shows the risk of bias of the studies chosen. Seven of the eleven 

studies did not randomly group participants. Further, in the preliminary 

analysis, three studies showed significant differences between the control group 

and the experimental group in some of the variables. 

Table 1 

Risk of bias according to the Evidence Project risk of bias tool 

Study 1 2 3 4 5 6 7 8 

Cecchini et al. (2021) Y Y Y Y N Y Y Y 

Cecchini et al. (2020) Y Y Y N N Y Y Y 

Huéscar et al. (2020) Y Y Y N N Y Y N 

Schneider et al. (2020) Y Y Y Y N Y Y Y 

Sevil-Serrano et al. (2020) Y Y Y N N Y Y Y 

Mavropoulou et al. (2019) Y Y Y Y N Y Y Y 

Franco & Coterón (2017) Y Y Y N N Y Y N 

Sánchez-Oliva et al. (2017) Y Y Y Y N Y Y Y 

Moreno-Murcia & Sánchez-Latorre 
(2016) 

Y Y Y N N Y Y Y 

Cecchini et al. (2014) Y Y Y N N Y Y Y 

González-Cutre et al. (2014) Y Y Y N N Y Y N 

Y: criterion fulfilled; N: criterion not fulfilled; 1: Cohort; 2: Control or comparison group; 

3: Pre-post intervention data; 4: Random assignment of participants to the intervention; 

5: Random selection of participants for assessment; 6: Follow-up rate of 80% or more; 7: 

Comparison groups equivalent on sociodemographics; 8: Comparison groups 

equivalent at baseline on outcome measures. 

Study characteristics 

Tables 2 and 3 show the characteristics of the studies included in this meta-

analysis. The total sample consisted of 3,480 Physical Education students. Of 

these, 1,773 were put into the experimental group and 1,787 were put into the 

control group. Of the 11 studies, four were carried out in Primary Education and 

seven in Secondary Education. 
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Table 2 

Characteristics of the participants and the protocol 

 Characteristics of the Sample Protocol 

Study 
Sample size of 
groups and sex 

Age (SD) 
and 

education 
level 

Experimental group 
treatment 

Control group 
treatment 

Cecchini et al. 
(2021) 

EG: 175 (81 
females) 

CG: 148 (61 
females) 

14.29 (NR) 
High school 

 

TARGET strategies 
 

None 

Cecchini et al. 
(2020) 

 

EG: 427 (209 
females) 

CG: 403 (185 
females) 

13.86 (NR) 
High school 

 

TARGET strategies 
 

None 

Huéscar et al. 
(2020) 

EG: 49 (NR) 
CG: 53 (NR) 

10.93 (.75) 
Primary 
school 

Autonomy-support 
and dialogic learning 

None 

Schneider et al. 
(2020) 

EG: 174 (84 
females) 

CG: 196 (104 
females) 

14.52 (NR) 
High school 

Autonomy-support 
strategies 

program of 
education 

about student 
with 

special needs 

Sevil-Serrano et 
al. (2020) 

EG: 105(NR) 
CG: 105 (NR) 

 

13.05 (.59) 
High school 

Need-support 
teaching 

 
None 

Mavropoulos et 
al. (2019) 

EG(A): 76 (37 
females) 

EG(B): 95 (49 
females) 

CG: 81 (46 females) 

10.48 (.5) 
Primary 
school 

Autonomy-support 
strategies 

 
None 

Franco & 
Coterón (2017) 

EG: 23 (NR) 
CG: 30 (NR) 

 

13.35 (.62) 
High school 

Need-support 
teaching 

None 

Sánchez-Oliva 
et al. (2017) 

EG: 362 (NR) 
CG: 474 (NR) 

12.81 (.93) 
High school 

Need-support 
teaching 

None 

Moreno-Murcia 
& Sánchez-

Latorre (2016) 

EG: 91 (40 females) 
CG: 54 (34 females) 

10.73 (.62) 
Primary 
school 

Autonomy support 
strategies 

None 

Cecchini et al. 
(2014) 

EG: 223 (NR) 
CG: 224 (NR) 

14.34 (1.90) 
High school 

TARGET strategies None 

González-Cutre 
et al. (2014) 

EG: 21 (10 females) 
CG: 26 (13 females) 

11.28 (.45) 
Primary 
school 

Autonomy support 
strategies 

None 

EG = Experimental Group; CG = Control group; SD = Standard deviation; NR = Not 

Reported. 
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Interventions 

Table 2 shows a summary of the teaching strategies used in the 

motivational interventions of each article. In this sense, three were based on 

TARGET strategies which follow AGT. For their part, the remaining eight 

interventions were based on strategies based on SDT. Specifically, five studies 

used strategies to support autonomy, while three of them used strategies to 

support the three basic psychological needs. For the control group, ten studied 

did not use alternative teaching strategies. Only the study by Schneider et al. 

(2020) used a alternative program of education on how to apply a monitoring 

system for physical functional capacity for student with special needs. 

Table 3 summarises the duration, the design and the teaching strategies of 

the interventions. The intervention duration ranged from five weeks to one 

academic year (nine months). All the studies had a quasi-experimental design, 

except for those studies carried out by Sánchez-Oliva et al.(2017), Mavropoulou 

et al. (2019), and Schneider et al.(2020), which had a randomised experimental 

design.  

Table 3 

Characteristics of the interventions (duration, design and strategies) 

Study 
Duration of 
intervention 

Design 
Type of motivational intervention 

programme and strategies 

Cecchini et 
al. (2021) 

Five months 
NR 

Quasi-
experimental 

Learning strategies based on the six 
TARGET dimensions: 1) task (activity 
design); 2) authority (participation in 

decision making), 3) recognition (use of 
rewards); 4) grouping (work in groups); 

5) evaluation (participation and 
feedback); and 6) time (learning pace). 

Cecchini et 
al. (2020) 

1 academic 
year 
NR 

Quasi-
experimental 

Like Cecchini et al. (2021). Learning 
strategies based on the six TARGET 

dimensions. 

Huéscar et 
al. (2020) 

1 academic 
year 

2 hours per 
week 

Quasi-
experimental 

Support strategies for autonomy from 
the perspective of dialogic learning. The 
following structure was used: teacher-
led warm-up (presentation of content, 
reflection of desired behaviours, and 
content-related tasks); 2) main part: 

directed by a volunteer family member 
(heterogeneous groups of 5-7 students, 

4 different activities carried out 
simultaneously); 3) cool down: self-
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assessment aimed at compliance with 
the principles of dialogic learning. 

Schneider et 
al. (2020) 

1 month 
NR 

Randomised-
eperimental 

Learning program is based on six 
autonomy supportive strategies: 1) 

taking students’ perspective, 2) using 
noncontrolling and informational 

language, 3) providing rationale,4) 
providing choice; 5) displaying 

patience; and 6) accepting negative 
affect. 

Sevil-Serrano 
et al. (2020) 

1 academic 
year 

2 hours per 
week 

Quasi-
experimental 

17 of the 21 techniques proposed by 
Teixeira et al. (2020) were used: five for 
autonomy need (using non-controlling, 
informational language, exploring life 

aspirations and values, providing 
meaningful logic, offering options, and 

encouraging students to experiment 
and engage in the behaviour). Five for 

the need for competence (clarify 
expectations, help set an optimal 

challenge, offer constructive, clear, and 
relevant feedback, help develop an 

action plan, and promote self-control). 
And seven for the need for relatedness 

(recognise and respect feelings, 
encourage questioning, show 

unconditional respect, show interest in 
the person, use empathic listening, 
provide opportunities for ongoing 
support, quick identification, and 

search for available social support). 
Techniques were also provided to 

families to motivate their children to be 
active. 

Mavropoulos 
et al. (2019) 

6 weeks 
2 hours per 

week 

Randomised-
experimental 

Dance activities to promote students' 
autonomy (zumba, body expression, 
aerobic dance, hip-hop, traditional 

Greek dances, and free-style 
choreography). 

Franco & 
Coterón 
(2017) 

Three 
months 

NR 

Quasi-
experimental 

The strategies of Standage & Ryan 
(2012) were used. Three for the need for 
competence (optimal challenge, use of 
positive feedback, and fostering task 

involvement in activities), three for the 
need for autonomy (opportunity for 

choice, acknowledging student feelings, 
and minimising ego involvement), and 

two for the need for relatedness 
(recognising students' feelings and 
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supporting an "exercise partner" 
scheme). 

Sánchez-
Oliva et al. 

(2017) 

10 sessions 
NR 

Randomised-
experimental 

Strategies to satisfy psychological needs 
were used. For autonomy, emphasis 

was placed on the importance of 
alternating teaching styles, on 

providing freedom to students in 
decision-making and on the advantages 
of avoiding controlling and pressuring 

behaviours. For the competition, the 
strategies focused on proposing 

achievable challenges, achieving a 
balance between the difficulty of the 
tasks and the ability of the students, 
offering opportunities to achieve the 
goals, and allowing enough time to 

successfully complete the tasks. As for 
the need for relatedness, emphasis was 
placed on using different strategies for 

group formation, optimising group 
monitoring, and developing empathy 

and active listening in students. 

Moreno-
Murcia & 
Sánchez-

Latorre, 2016 

4 months 
2 hours per 

week 

Quasi-
experimental 

The climate of support for autonomy 
was characterised by: using informal 

and non-controlling language, allowing 
critical thinking, reflecting on respect 

and the value of feelings, being open to 
modifying uninteresting activities, 
adopting an attitude of empathic 

listening, taking into account students’ 
interests and preferences, stimulating 

their curiosity, helping students 
understand how schoolwork can help 

them in their personal lives, and giving 
students time to work independently, 
allowing them to take the initiative in 

activities. 

Cecchini et 
al., 2014 

12 weeks 
NR 

Quasi-
experimental 

Like Cecchini et al. (2021). Learning 
strategies based on the six TARGET 

dimensions. 

González-
Cutre et al., 

2014 

5 weeks 
2 hours per 

week 

Quasi-
experimetal 

Five videos focused on the motivation 
and autonomy of adolescents towards 
their physical activity were used. The 
topics reviewed were: negative effects 

of leading a sedentary life, 
recommendations for exercise, 

promotion of a healthy lifestyle, factors 
that influence participation in physical 
activity, and sociocultural and media 

influences on physical activity. 
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Discussion groups were also used with 
the families, who were provided with a 

guide with recommendations on the 
promotion of physical activity. 

NR = Not Reported. 

Outcome measures 

Figure 2 shows the effects of interventions based on SDT and AGT on the 

intention to be physically active in the future in Physical Education students. To 

measure the intention to be physically active, five studies (Cecchini et al., 2014, 

2020, 2021; Franco & Coterón, 2017; Moreno-Murcia & Sánchez-Latorre, 2016) 

used the Spanish version of the Intention to be Physically Active Scale (IPAS) of 

Hein et al. (2004). This scale was translated and validated for the Spanish context 

by Moreno-Murcia et al.(2007). The scale consists of five items (e.g., "I usually 

play sports in my free time"). The preceding sentence for the scale is "Regarding 

your intention to practice some physical activity or sport ...". The responses 

correspond to a Likert-type scale that ranges from 1 (Totally disagree) to 5 

(Totally agree). The study by Schneider et al. (2020) used the intention factor of 

the Theory of Planned Behaviour Questionnaire. Likewise, three studies 

(González-Cutre et al., 2014; Huéscar et al., 2020; Sevil-Serrano et al., 2020) used 

this factor of the Spanish version (Tirado et al., 2012) of the Theory of Planned 

Behaviour Questionnaire. This factor consists of four items (e.g., "I have thought 

about exercising in the next two weeks at least 6 times") on a response scale that 

ranges from 1 (strongly disagree) to 7 (strongly agree). Finally, the study by 

Mavropoulou et al. (2019) used this factor from the original version of the 

questionnaire. Finally, one study Sánchez-Oliva et al. (2017) used the following 

item: "In the coming years, I intend to practice sport" to measure the intention to 

be physically active.   

For the effects caused by the interventions in the experimental groups, 

seven of the elevem studies (Cecchini et al., 2014, 2020, 2021; González-Cutre et 

al., 2014; Mavropoulou et al., 2019; Moreno-Murcia & Sánchez-Latorre, 2016; 

Sevil-Serrano et al., 2020) found a significant increase in the intention to be 

physically active in the future in Physical Education students compared to the 

initial level. In contrast, the study carried out by Franco and Coterón López (2017) 

showed a reduction in this variable after the intervention. However, this decrease 

was not significant. For the control groups, six studies (Cecchini et al., 2014; 

Franco & Coterón, 2017; Huéscar et al., 2020; Moreno-Murcia & Sánchez-Latorre, 

2016; Sevil-Serrano et al., 2020) showed no significant changes in this variable. 

Only in studies conducted by Cecchini et al. (2020,2021) and González-Cutre et 

al. (2014) did the intention show a significant decrease. For its part, the studies 
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carried out the study by Sánchez-Oliva et al. (2017) and Schneider et al.(2020) did 

not report on intragroup effects caused by the intervention. Likewise, as can be 

seen in Figure 2, the results of the meta-analysis show that all of the investigations 

reported significant differences between groups in favour of the experimental 

group, except the studies conducted by Franco and Coterón López (2017), 

Moreno-Murcia and Sánchez-Latorre (2016) and (Schneider et al., 2020). 

The total effect size for intention to be physically active was 0.47 with a 

95% CI of 0.28 to 0.67. According to the proposed classification, the effect size 

was moderate. The level of heterogeneity was high (I2 = 86%) and the p-value of 

the Cochran Q-test was < 0.01. On the other hand, the effect size of the three 

studies that used learning strategies based on achievement goal theory was 0.69 

with a 95% CI of 0.55 to 0.84, therefore, according to the established classification, 

the effect size was moderate. Finally, the effect size of the interventions that used 

learning strategies based on SDT, was 0.36 with a 95% CI of 0.15 to 0.57, giving a 

small effect size. 

Figure 2 

Meta-analysis: effect sizes for the intention to be physically active of motivational 

interventions 
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Discussion 

This systematic review and meta-analysis had as its main objective to 

analyse the effects of motivational interventions on the intention to be physically 

active of Physical Education students. The main result of this meta-analysis was 

that teaching strategies based on SDT and AGT could improve the participation 

of Physical Education students in physical activity outside the school context, 

since these increase the intention of being physically active in the future for this 

group.  

Figure 2 shows that the effect size in eight of the ten studies was in favour 

of the experimental group. These results are in line with the trans-contextual 

model, which postulates that what happens during Physical Education class can 

affect the behaviour of students in their free time (Hagger & Chatzisarantis, 

2012). This improvement can be considered moderate according to the total effect 

size (standardised mean difference = 0.47 with a 95% CI from 0.28 to 0.67; p-value 

< 0.01). Therefore, the application of interventions based on motivational theories 

could represent useful teaching strategies to motivate students to practice 

physical activity and to reduce the levels of physical inactivity that currently exist 

in students in this age group. 

Of the eleven studies included in this meta-analysis, three studies 

(Cecchini et al., 2014, 2020, 2021) were based on the AGT. The significant 

improvement observed in both studies on the intention to be physically active 

was moderate due to the effect size (d = 0.69 with a 95% CI from 0.55 to 0.84; p-

value < 0.01). The three studies used TARGET strategies (Epstein, 1988). The 

other interventions used strategies based on SDT. Studies conducted by 

González-Cutre et al. (2014), Huéscar et al. (2020), Mavropoulou et al. (2019), 

Moreno-Murcia and Sánchez-Latorre (2016), and (Schneider et al., 2020) used 

autonomy supporting strategies, while the studies carried out by Franco and 

Coterón (2017), Sánchez-Oliva et al. (2017), and Sevil-Serrano et al. (2020) used 

support strategies for the three basic psychological needs (autonomy, 

competence and relatedness). In this case, the significant improvement observed 

in the intention to be physically active was of moderate size (standardised mean 

difference = 0.36 with a 95% CI from 0.15 to 0.57; p-value < 0.01). Although it is 

difficult to compare the effect of the interventions based of one theory to those 

based on another due to the unequal number of studies found for each of them, 

the difference in effect size (chi2 = 6.41; p-value = 0.01) could be due to the degree 

of structuring of the learning strategies. In this sense, while TARGET strategies 

are clearly defined in six areas, the strategies to support autonomy and support 

basic psychological needs come from different sources and are not clearly 
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defined (See Table 2). This could be an important factor when instructing the 

teachers who are in charge of carrying out the intervention in the experimental 

groups. In fact, in the study by Girard et al. (2021) learning strategies based on 

AGT and SDT theory were combined and this had no significant positive effect 

on students’ motivation. Accordingly, we would recommend that future SDT-

based interventions use defined strategies, such as the 21 techniques to support 

basic psychological needs, recently agreed upon by a group of experts (Teixeira 

et al., 2020).  

Another key factor in this type of intervention for promoting physical 

activity could be the involvement of the families. The three studies (González-

Cutre et al., 2014; Huéscar et al., 2020; Sevil-Serrano et al., 2020) that involved the 

students' families, obtained the three largest effect sizes for SDT-based 

interventions. This could be due to the fact that support for autonomy by families 

is linked to an adaptive educational context (Duineveld et al., 2017). In fact, 

previous studies have shown how family participation can help children and 

adolescents to participate in physical activity (Salmon et al., 2007).  

On the other hand, the largest effect size was found in the study by 

González-Cutre et al. (2014). This study differs from the rest by the showing to 

the experimental group of videos focused on the motivation and autonomy of 

adolescents towards their physical activity, and by a group reflection on the 

topics viewed. It is possible that the inclusion of videos created by motivation 

experts to work on key aspects of promoting physical activity may be an 

important factor in improving motivation and continuing with physical activity. 

As regards the duration of the interventions, they varied between five 

weeks (González-Cutre et al., 2014) and a full academic year (Cecchini et al., 2020; 

Huéscar et al., 2020; Sevil-Serrano et al., 2020). The results obtained suggest that 

duration would not be one of the most relevant factors in achieving significant 

improvements in the intention to be physically active, since the largest effect size 

was found in the shorter study. While the interventions carried out by Franco 

and Coterón (2017) and Moreno-Murcia and Sánchez-Latorre (2016), despite 

having durations of 3 and 4 months, respectively, found no significant effect sizes 

in favour of the experimental group. 

As for the age of the participants, neither does this seem to be a 

determining factor. Similar results were obtained in both educational stages. The 

study with the largest effect size (González-Cutre et al., 2014) was carried out 

with Primary Education students of (M = 11.28, SD = .45), followed by the 

intervention by Cecchini et al. (2014) in Secondary Education (M = 14.34, SD = 

1.90). On the other hand, the study that obtained the smallest effect size was that 
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carried out by Franco and Coterón (2017) in a Secondary Education sample (M = 

13.35, SD = .62), followed by the study by Moreno-Murcia and Sánchez-Latorre 

(2016) in Primary Education (M = 10.73, SD = .62). 

Finally, this systematic review and meta-analysis has several limitations. 

First, the meta-analysis showed high heterogeneity. Therefore, the results should 

be viewed with caution. Second, the studies used up to three different 

instruments to measure the intention to be physically active. And third, the 

search was limited to two languages: Spanish and English. Therefore, it is likely 

that some study was excluded. 

Conclusions 

Motivational interventions based on Self-determination theory and 

Achievement Goal Theory are recommended to significantly improve the 

intention to be physically active of Physical Education students, regardless of the 

educational stage (Primary or Secondary). Defined teaching strategies, the 

involvement of families and the use of videos related to participation in physical 

and sports activities could be relevant factors in the promotion of physical 

activity in children and adolescents and should therefore be considered by 

Physical Education teachers and researchers for future interventions. 
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5.7. Discusión general 

Esta tesis doctoral ha pretendido profundizar en el estudio de la 

motivación y la IE en las clases de EF, y sus efectos positivos sobre el bienestar 

psicológico y la intención de adoptar un estilo de vida activo en el futuro. 

La primera pregunta de investigación de esta tesis doctoral fue ¿cuál es la 

relación existente entre la motivación y la IE de estudiantes de EF? En base a este 

interrogante se planteó como primera hipótesis que “la IE y la motivación 

experimentada en clases de EF tendrían una relación positiva en las 

investigaciones realizadas hasta el momento sobre la temática”. Para 

comprobarla, se llevó a cabo una revisión sistemática (artículo 1) en la que se 

analizó las relaciones entre los factores sociales de la AGT y la SDT, las NPB y los 

diferentes tipos de motivación sobre la IE. Los resultados de esta revisión 

mostraron que la orientación de meta de aproximación-tarea, el clima tarea, la 

satisfacción de las NPB y los tipos de motivación más autodeterminados se 

asocian de forma positiva con la IE, mientras que la regulación externa y la 

desmotivación se asocian de forma negativa con esta variable (Cera et al., 2015; 

Fierro-Suero et al., 2019; Méndez-Giménez et al., 2018; Vaquero-Solís et al., 2018, 

2020). Estos hallazgos ofrecen evidencias para confirmar la hipótesis y al mismo 

tiempo refuerzan la importancia de promover entre los docentes de EF un clima 

motivacional que implique a la tarea. 

 

 Una vez analizada y comprobada la relación positiva entre motivación e 

IE, el siguiente objetivo de la tesis estuvo enfocado en profundizar en el estudio 

de la motivación humana. Para ello, se analizó el rol que puede ejercer la 

necesidad de novedad en los comportamientos de los estudiantes de EF. La 

necesidad de novedad, como ya se explicó en el capítulo 2 (marco teórico), fue 

propuesta por González-Cutre et al. (2016) y actualmente, es una seria candidata 

a instaurarse como cuarta necesidad psicológica básica dentro de la SDT (Ryan 

& Deci, 2017). En este sentido, se formularon dos hipótesis: 1) “la necesidad de 

novedad ejercerá un rol mediador entre el clima motivacional generado por el 

docente y la motivación de los estudiantes de EF”; y 2) “la necesidad de novedad 

actuará en sinergia con el resto de NPB”. 

 

 Para comprobar la primera hipótesis, se testó un modelo de ecuaciones 

estructurales en el que se analizaron las relaciones predictivas entre el clima 

tarea, la necesidad de novedad y la motivación intrínseca, utilizando como 

consecuencia la intención de ser físicamente activo (artículo 2). Los resultados de 

este estudio coincidieron con la hipótesis y mostraron que la necesidad de 

novedad ejercía un rol mediador entre los agentes sociales (clima tarea) y la 
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motivación intrínseca de los estudiantes, coincidiendo con los postulados 

teóricos de la SDT para las tradicionales NPB (Ryan & Deci, 2017). 

Concretamente, en la primera parte del modelo, se halló que el clima tarea actuó 

como un predictor positivo de la necesidad de novedad, tal y como previamente 

lo había hecho con las tradicionales NPB otros estudios (Cox & Williams, 2008; 

Méndez Giménez et al., 2013). En la segunda parte del modelo, la necesidad de 

novedad predijo positivamente la motivación intrínseca. Este resultado coincide 

con estudios previos (González-Cutre et al., 2016; González-Cutre & Sicilia, 2019) 

y posteriores ( Fierro-Suero, Almagro, Sáenz-López, et al., 2020; González-Cutre 

et al., 2020; Koka et al., 2021), donde la necesidad de novedad también predijo los 

tipos más autónomos de motivación. Además, en la última parte del modelo, se 

halló que la motivación intrínseca predijo la intención de ser físicamente activo 

en el futuro por parte del alumnado. Este hallazgo coincide con otras 

investigaciones (Franco, Coterón, Gómez, et al., 2017; Hein et al., 2004; Leyton-

Román et al., 2020; Taylor et al., 2010) y vuelve a estar en la línea del modelo 

trans-contextual de la motivación (Barkoukis & Hagger, 2013; Hagger & 

Chatzisarantis, 2012, 2016). En este sentido, resulta importante que los docentes 

de EF tengan en cuenta durante sus clases, la incorporación de tareas, juegos, 

materiales, reglas y metodologías que se alejen de la rutina del alumnado, ya que 

esto podría aumentar la motivación, y a su vez, incrementar los niveles de 

actividad física fuera del contexto escolar (para profundizar más en estas 

estrategias ver González-Cutre et al., 2021). 

 

En el anterior modelo de ecuaciones estructurales, se analizó el papel de 

la necesidad de novedad sin incluir el resto de las (NPB), por lo que, para 

comprobar la segunda hipótesis, se llevó a cabo otro estudio (artículo 3). En este 

estudio se realizó un path análisis en el que se examinaron las interrelaciones 

entre la necesidad de novedad y las NPB, la motivación y la intención de ser 

físicamente activo en el futuro. Para ello, se testó un modelo en el que se 

hipotetizó que todas las necesidades actuarían como predictores positivos de la 

motivación autónoma (i.e., regulación intrínseca, regulación integrada y 

regulación identificada), y como predictores negativos de la motivación 

controlada (i.e., regulación introyectada y regulación externa). A su vez, la 

motivación autónoma actuaría como un predictor positivo de la intención de ser 

físicamente activo, mientras que la motivación controlada actuaría como un 

predictor negativo de ésta. Los resultados apoyaron parcialmente el modelo 

hipotetizado. En la primera parte del modelo, la necesidad de novedad y el resto 

de NPB predijeron positivamente la motivación autónoma, coincidiendo con lo 

hallado por otros estudios (Fierro-Suero, Almagro, Sáenz-López, et al., 2020; 

González-Cutre et al., 2020; González-Cutre & Sicilia, 2019; Koka et al., 2021; 
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Trigueros, Mínguez, et al., 2019). Estos resultados apoyan la idea de que la 

necesidad de novedad actúa en consonancia con las tradicionales NPB. En cuanto 

a la motivación controlada, no se obtuvieron los resultados esperados. 

Únicamente se encontraron relaciones significativas con la necesidad de relación 

y autonomía. La necesidad de relación se comportó como un predictor negativo 

de la motivación controlada, mientras que, contrariamente a lo hipotetizado, la 

necesidad de autonomía actúo como un predictor positivo de esta. Esta 

predicción positiva de la necesidad de autonomía podría deberse a que en 

algunos estudios la satisfacción de las NPB ha sido asociada de forma positiva 

con la regulación introyectada y de forman negativa con la regulación externa 

(Vasconcellos et al., 2020). En la última parte del modelo, los resultados volvieron 

a apoyar parcialmente lo propuesto en el modelo hipotetizado, ya que, la 

intención fue predicha de forma positiva y directa por la motivación autónoma, 

mientras que con la motivación controlada no se halló ninguna relación 

significativa. Estos hallazgos están de nuevo en la línea del modelo trans-

contextual de la motivación (Hagger & Chatzisarantis, 2012, 2016). Asimismo, se 

halló que la satisfacción de la necesidad de competencia tuvo efectos directos 

sobre la intención de ser físicamente activo. Este hallazgo coincide con el estudio 

realizado por Vasconcellos et al. (2020), en el cual se demostró que la necesidad 

de competencia presenta mayores efectos directos sobre consecuencias 

adaptativas que el resto de NPB. En esta línea, parece que la necesidad de 

dominar y tener éxito por sí mismo en las tareas podría ser un factor clave para 

adoptar hábitos de vida activa. De hecho, en una reciente revisión sistemática 

sobre investigaciones cualitativas, se ha demostrado que los estudiantes 

consideran la novedad como un factor clave para la mejora de la motivación 

intrínseca (White et al., 2021). En definitiva, en este estudio se volvió a señalar la 

importancia de satisfacer la necesidad de novedad y el resto de NPB (con especial 

importancia para la necesidad de competencia), debido a que esto predice la 

motivación autónoma, y ésta a su vez la intención de practicar actividad física 

fuera del contexto escolar. Por tanto, se podría confirmar la hipótesis que sugiere 

que “la necesidad de novedad actúa en sinergia con las tradicionales NPB”. 

 

Después de profundizar en el estudio sobre el rol que puede ejercer la 

novedad en la motivación, el siguiente objetivo de la tesis fue examinar si existían 

diferencias en función del género y de si se practica actividad física fuera del 

contexto escolar en la satisfacción de las NPB (incluyendo la necesidad de 

novedad), los diferentes tipos de motivación y la intención de ser físicamente 

activo. En lo que respecta a la hipótesis que afirmaba que los chicos presentarían 

una mayor motivación e intención de ser físicamente activos que las chicas, los 

resultados del artículo 4 ofrecen evidencias para aceptarla. Concretamente, los 
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resultados de la investigación mostraron diferencias significativas a favor de los 

chicos en la satisfacción de las necesidades de competencia y autonomía, en los 

tipos de motivación más autodeterminados (i.e., motivación intrínseca y 

regulación identificada), y en la intencionalidad de ser físicamente activo. Estos 

resultados están en la línea de estudios previos donde los chicos mostraron 

niveles más altos de satisfacción de las NPB, una mayor motivación 

autodeterminada y una mayor intencionalidad de ser físicamente activos en el 

futuro que las chicas (e.g., Fierro-Suero et al., 2019; Granero Gallegos & Gómez 

López, 2020; Grao et al., 2017). Asimismo, se podría decir que estos hallazgos 

están en concordancia con la realidad actual en los últimos años, donde las chicas, 

sobre todo a partir de la adolescencia, muestran niveles de practica de actividad 

física inferiores a los de los chicos (Martínez-Baena et al., 2012; Rosselli et al., 2020; 

WHO, 2019). Por tanto, resulta de gran importancia que los docentes de EF, 

especialmente los de Educación Secundaria y Bachillerato, consigan generar un 

clima motivacional que satisfaga las NPB tanto en chicos como en chicas, lo que 

llevará a que ambos grupos experimenten una motivación más positiva en clase, 

y, por tanto, incrementen la intención de adoptar un estilo de vida activo en el 

futuro. 

 
 En cuanto a la hipótesis que decía que los estudiantes que practicaban 

actividad física fuera del horario escolar tendrían una mayor motivación 

autodeterminada y una mayor intención de ser físicamente activos que aquellos 

estudiantes que no practican. Los resultados de este estudio también mostraron 

datos para aceptarla. Los estudiantes que practican actividad física o deporte en 

su tiempo de ocio mostraron una mayor satisfacción de todas las NPB, una mayor 

motivación autodeterminada, y una mayor intención de ser físicamente activos 

que los estudiantes que mostraron un comportamiento sedentario. Por su parte, 

estos últimos mostraron una mayor desmotivación hacia la EF. Estos resultados 

están en la línea del metaanálisis realizado por Owen et al. (2014), en el cual se 

halló por un lado, una asociación positiva entre los niveles de práctica de 

actividad física y los tipos de motivación más autodeterminados, y por otro, una 

asociación negativa entre la práctica de actividad física y la desmotivación de los 

estudiantes. Asimismo, otros estudios (González-Hernández & Portolés, 2014; 

Jiménez-Castuera et al., 2007; Moreno-Murcia, Zomeño, et al., 2009) mostraron 

que practicar actividad física fuera del contexto escolar influye positivamente en 

la motivación de los estudiantes y en la adherencia a la actividad física. 

 

El siguiente objetivo de esta tesis doctoral fue examinar el rol que podía 

ejercer la IE en la secuencia motivacional propuesta por la SDT, utilizando como 

consecuencias el bienestar psicológico y la intención de ser físicamente activo. La 

hipótesis planteada decía que la IE actuaría como mediadora entre la satisfacción 
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de las NPB y las consecuencias motivacionales. Los resultados de esta 

investigación aportan datos para aceptarla. En este sentido, se llevó a cabo un 

path análisis que examinó el papel que puede ejercer la IE en la secuencia 

motivacional completa propuesta por la SDT, utilizando como factores sociales 

el clima tarea y el clima ego y como consecuencias la intención de ser físicamente 

activo y el bienestar psicológico (artículo 6). En la primera parte del modelo, el 

clima tarea predijo positivamente la satisfacción de las NPB, mientras que el 

clima ego lo hizo de forma negativa. Los resultados están en concordancia con 

estudios previos (García-González et al., 2019; Rodrigues et al., 2020), y de nuevo, 

vuelven a sugerir que el docente de EF apueste por generar un clima tarea 

durante sus clases, ya que como se ha demostrado, éste tiene efectos positivos a 

nivel cognitivo, conductual y afectivo en el alumnado (Braithwaite et al., 2011).   

 

En cuanto a la segunda parte del modelo, la satisfacción de las NPB predijo 

positivamente el IAD. Este resultado coincide con otros estudios (e.g., Fierro-

Suero, Almagro, Sáenz-López, et al., 2020; González-Cutre et al., 2020; González-

Cutre & Sicilia, 2019; Trigueros, Mínguez, et al., 2019) y está en la línea de los 

postulados de la SDT (Ryan & Deci, 2017, 2020).Asimismo, en esta parte del 

modelo la satisfacción de las NPB también actúo como un predictor positivo de 

la IE. Aunque no hay resultados consistentes al respecto en la literatura científica, 

este hallazgo está parcialmente en concordancia con otros estudios donde la 

necesidad de competencia (Fierro-Suero et al., 2019) y la necesidad de relación 

(Gómez-López & Granero-Gallegos, 2020) fueron predictores de esta variable. 

Esto sugiere que el clima motivacional generado por el docente podría contribuir 

al desarrollo de la IE de sus estudiantes a través de la mediación de las NPB. 

 

 En la tercera y última parte del modelo, el IAD predijo positivamente dos 

de las tres consecuencias (intención y autoestima). La literatura científica ha 

mostrado como los tipos de motivación más autodeterminados están asociados a 

múltiples consecuencias positivas en estudiantes de EF (Vasconcellos et al., 2020; 

White et al., 2021). En esta línea existen estudios previos donde se ha demostrado 

como los tipos de motivación más autónomos predicen positivamente la 

intención de ser físicamente activo (e.g., Taylor et al., 2010; Trigueros, Aguilar-

Parra, Cangas, et al., 2019) y la autoestima (Hein & Hagger, 2007; Koka, 2014). En 

cuanto a la satisfacción con la vida, el IAD no se comportó como un predictor 

directo de ella. Este podría deberse a que en este modelo esta variable fue 

directamente predicha por la satisfacción de las NPB. Además, existen otras 

evidencias que han mostrado que la relación entre motivación y satisfacción con 

la vida podría estar mediada por otras variables tales como el autoconcepto físico 

(Martín-Albo et al., 2012) o la autoestima (Moreno-Murcia & Vera, 2011). De 
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hecho, en este estudio, el IAD predice la autoestima, y ésta a su vez, predice la 

satisfacción con la vida. Esto podría significar que los estudiantes que se 

encuentren más motivados intrínsecamente tendrán una mayor autoestima, y, 

por consiguiente, una mayor satisfacción con sus vidas. Por otro lado, en la parte 

final del modelo, la IE predijo positivamente las tres consecuencias propuestas. 

Estos resultados están en la línea de investigaciones previas donde también se 

halló una relación positiva entre la IE y el bienestar psicológico (Fernández-

Ozcorta et al., 2014; Fierro-Suero et al., 2019; Sánchez-Álvarez et al., 2015, 2016). 

Esto apoya lo hallado por Méndez-Giménez et al. (2020), quienes mostraron que 

los estudiantes con un perfil alto de IE presentan una mayor motivación 

autodeterminada, una mayor satisfacción con la vida y una mayor intención de 

ser físicamente activo que aquellos estudiantes con un perfil bajo de IE. En 

definitiva, la IE podría ejercer unos efectos similares a la motivación en la 

secuencia propuesta por la SDT. 

 

Finalmente, resultaba interesante conocer si las intervenciones que habían 

usado estrategias motivacionales en el contexto de la EF habían tenido un efecto 

positivo y significativo sobre la intención de ser físicamente activo en el futuro. 

Para ello, se llevó a cabo un metaanálisis en el que se analizó el efecto de 11 

intervenciones motivacionales (ocho basadas en la SDT y tres en la AGT) sobre 

la intencionalidad de ser físicamente activo (artículo 6). Los resultados mostraron 

que en ocho de los once estudios hubo un incremento significativo en esta 

variable a favor del grupo experimental, con un tamaño del efecto medio (d = .47; 

p < .01). Estos resultados están en la línea del modelo trans-contextual de la 

motivación, el cual postula que lo que ocurre en el contexto escolar puede afectar 

al comportamiento de los estudiantes en el tiempo ocio (Ferriz et al., 2016; 

González-Cutre, Ferriz, & Beltrán-Carrillo, 2014; Hagger & Chatzisarantis, 2012, 

2016). Por otra parte, los resultados del estudio mostraron que las tres 

intervenciones que usaron las estrategias TARGET de la AGT obtuvieron un 

tamaño del efecto mayor (d = .69; p < .01) que las ocho intervenciones que 

utilizaron estrategias de apoyo a las NPB de la SDT (d = .36; p < .01), siendo esta 

diferencia estadísticamente significativa (χ2 = 6.41; p = .01). Esta diferencia podría 

deberse a que las estrategias TARGET están claramente definidas en seis áreas, 

mientras que las de apoyo a las NPB provienen de diferentes fuentes y no están 

tan estructuradas. En este sentido, sería recomendable establecer unas estrategias 

claras de apoyo a las NPB, como por ejemplo, las 21 técnicas motivacionales que 

han consensuado recientemente un grupo de expertos en la materia (Teixeira et 

al., 2020). Además, de la estructuración en de las estrategias, se halló que la 

participación de las familias y el uso de vídeos motivacionales podrían ser otros 

factores claves en la promoción de actividad física (González-Cutre, Ferriz, 
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Beltrán-Carrillo, et al., 2014; Huéscar et al., 2020; Sevil-Serrano et al., 2020). En 

definitiva, en lo que respecta a la hipótesis que decía que las intervenciones 

basadas en la SDT y la AGT mejorarían de forma efectiva la intención de ser 

físicamente activo, los resultados del estudio aportan evidencias para aceptarla. 

Por tanto, la implementación de este tipo de intervenciones podría considerarse 

útil para motivar al alumnado a practicar actividad física fuera del centro escolar 

y reducir los niveles de sedentarismo que existen en la infancia y en la 

adolescencia, actualmente (WHO, 2019). 

En resumen, esta tesis doctoral ha mostrado la importancia de generar 

durante las clases de EF un clima motivacional que satisfaga las NPB (incluyendo 

la necesidad de novedad) de los estudiantes, ya que dicha satisfacción predice 

positivamente los tipos de motivación más autodeterminados y la IE, 

materializándose en unos adecuados indicadores de bienestar psicológico y en 

una mayor intencionalidad de adoptar un estilo de vida activo en el futuro (ver 

Figura 6).  
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Nota. Todas las relaciones mostradas fueron significativas. Las flechas de color 

negro expresan una asociación positiva, mientras que las de color rojo muestran 

una asociación negativa.  

 

 

 

 

 

Figura 6 

Síntesis de los resultados hallados en los modelos predictivos de la investigación 
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A modo de síntesis final, este capítulo incluye las principales conclusiones, 

limitaciones y futuras líneas de investigación derivadas de los seis estudios que 

forman parte de esta investigación. 

6.1. Conclusiones 

En relación con cada uno de los objetivos y cada una de las preguntas de 

la investigación, las conclusiones de la presente tesis doctoral son las siguientes: 

Objetivo específico 1. Analizar la relación existente entre la IE y la 

motivación en la literatura científica existente. 

Pregunta de investigación 1: ¿Qué relación existe entre IE y motivación en el 

contexto de la EF? En la literatura científica, la IE presenta una relación 

positiva con la orientación de metas de aproximación-tarea, el clima tarea, 

la satisfacción de las NPB y los tipos de motivación más 

autodeterminados. De forma opuesta, la regulación externa y la 

desmotivación se asocian de forma negativa con la IE (artículo 1). 

Objetivo específico 2. Analizar el rol que puede ejercer la necesidad de 

novedad en la motivación y la intención de ser físicamente activo. 

Pregunta de investigación 2: ¿Ejerce la necesidad de novedad un rol mediador 

entre factores sociales y la motivación como lo hacen las tradicionales NPB? La 

necesidad de novedad actúa como un mediador psicológico entre el clima 

motivacional generado por el docente y el aumento de la motivación 

intrínseca, lo que a su vez produce un incremento de la intención de ser 

físicamente activo en los estudiantes. Por ello, la propuesta de tareas 

novedosas y variadas por parte del docente de EF ayuda a que los 

estudiantes conozcan diferentes posibilidades de práctica, y dichas 

posibilidades podrían motivar al alumnado a realizar actividad física 

fuera del contexto escolar (artículo 2). 

Pregunta de investigación 3: ¿Actúa la necesidad de novedad en sinergia con las 

tradicionales NPB? La necesidad de novedad actúa en consonancia con las 

tradicionales NPB. La satisfacción de estas cuatro necesidades (con 

especial importancia para la necesidad de competencia) predice la 

motivación autónoma, y éstas a su vez a la intención de ser físicamente 

activo. Si los docentes de EF desean incrementar en sus estudiantes la 

intención de adoptar un estilo de vida activo, deberían generar un 

ambiente de aprendizaje que satisfaga las tradicionales NPB y la necesidad 

de novedad (artículo 3). 
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Objetivo específico 3: Examinar las diferencias en la satisfacción de las 

NPB, los diferentes tipos de motivación y la intención de ser físicamente 

activo en función del género y de si se practica actividad física fuera del 

centro educativo. 

Pregunta de investigación 4: ¿Existen diferencias en función del género? En 

Educación Secundaria y Bachillerato, los chicos presentan una mayor 

satisfacción en las necesidades de competencia y de autonomía que las 

chicas, y, por tanto, se encuentran más motivados y muestran una mayor 

intención de ser físicamente activos en el futuro (artículo 4). 

Pregunta de investigación 5: ¿Existen diferencias en función de si se practica 

actividad física fuera del horario escolar? En Educación Secundaria y 

Bachillerato, los estudiantes que practican actividad física en su tiempo 

libre tienen una mayor satisfacción de las NPB, están más motivados 

intrínsecamente y presentan una mayor intención de ser físicamente 

activos en el futuro que aquellos que no practican. Asimismo, los 

estudiantes que son sedentarios muestran una mayor desmotivación 

(artículo 4). 

Objetivo específico 4: Examinar el rol que puede ejercer la IE en la 

secuencia motivacional propuesta por la SDT, utilizando como 

consecuencias el bienestar psicológico y la intención de ser físicamente 

activo. 

Pregunta de investigación 6: ¿Qué rol puede desempeñar la IE en la secuencia 

motivacional completa propuesta por la SDT? El clima tarea influye 

positivamente en el desarrollo de la IE a través de la satisfacción de las 

NPB. Por su parte, la IE actúa como un predictor positivo de consecuencias 

motivacionales como la autoestima, la satisfacción con la vida y la 

intención se ser físicamente activo. En este sentido, la IE podría 

desempeñar un papel similar a la motivación en la secuencia propuesta 

por la SDT (artículo 5). 

Objetivo específico 5: Analizar los efectos de intervenciones basadas en 

la SDT y la AGT sobre la intención de ser físicamente activo. 

Pregunta de investigación 7: ¿Son efectivas las intervenciones basadas en las 

principales teorías motivacionales sobre la intención de ser físicamente activo de 

los estudiantes de EF? Las intervenciones motivacionales basadas en la SDT 

y la AGT son recomendadas para mejorar de forma significativa la 

intención de ser físicamente activo de los estudiantes de EF. Utilizar 



Capítulo 6. Aspectos finales 

161 
 

estrategias motivacionales claramente definidas en las clases de EF, 

implicar a las familias y usar vídeos sobre la participación en actividades 

físico-deportivas, podrían ser factores relevantes para la promoción de 

actividad física en la infancia y en la adolescencia (artículo 6). 

6.2. Limitaciones 

A pesar de las contribuciones que aporta esta tesis doctoral, en su proceso 

de realización se hallaron algunas limitaciones que deben ser mencionadas para 

que futuros estudios las tengan en cuenta y puedan subsanarlas. Las principales 

limitaciones son: 

-La escala utilizada para medir los diferentes tipos de motivación, no 

incluye un tipo de regulación motivacional (i.e., regulación integrada). 

 

-El efecto mediador de la necesidad novedad, como constructo 

independiente, no ha sido probado con el resto de las NPB. Esto supone 

no ofrecer la total verosimilitud del rol que juega la necesidad de novedad 

en la teoría de NPB. 

 

-En los modelos explicativos presentados, no se analizó la invarianza de 

género. Por ello, se desconoce si en estos modelos existen diferencias en 

función del género o, por el contrario, son invariantes. 

 

-No se pudo analizar la relación causa-efecto entre las variables 

estudiadas, ya que ninguno de los estudios que compone esta tesis 

doctoral tuvo un diseño experimental o cuasiexperimental.  

6.3. Perspectivas de futuro 

A partir de los resultados obtenidos en esta tesis doctoral, surgen nuevas 

cuestiones e ideas que pueden dar lugar a nuevas investigaciones. A 

continuación, se presentan las más relevantes: 

-Profundizar sobre el estudio de la necesidad de novedad para que pueda 

instaurarse dentro de la teoría de la NPB. Por ejemplo, examinando el rol 

mediador de este constructo con el resto de NPB en la secuencia propuesta 

por la SDT. 

-Testar nuevos modelos explicativos que aporten más información a la 

relación existente entre las variables estudiadas, ayudando a comprender 

mejor el papel que ejerce la IE en la motivación y en consecuencias como 



Motivación e inteligencia emocional en Educación Física 

162 
 

el bienestar psicológico y la intención de adoptar un estilo de vida activo 

de los estudiantes de EF. Por ejemplo, sería interesante analizar el efecto 

de la frustración de las NPB en los modelos presentados o examinar si en 

modelos similares existen diferencias en función del género. 

-Analizar elementos constitutivos del área de EF (i.e., contenidos, modelos 

pedagógicos, evaluación etc.), con el fin de hallar aquellos que permitan 

generar un clima motivacional óptimo para ambos géneros. 

Especialmente, sería interesante hallar aquellos elementos que 

incrementarían la motivación del género femenino para compensar las 

diferencias existentes actualmente en sus niveles de práctica a partir de la 

adolescencia. 

-Estudiar de forma cualitativa las principales variables de esta 

investigación (factores motivacionales, IE, bienestar psicológico e 

intención de ser físicamente activo) para conocer la opinión del alumnado 

y profundizar en el estudio de estas cuestiones. Esto podría ayudar a 

comprender aspectos clave que ayuden a la adopción de hábitos 

saludables y a conseguir un mayor bienestar de los estudiantes. 

-Llevar a cabo intervenciones en clases de EF que examinen como la 

satisfacción de la necesidad de novedad o el desarrollo de la IE influyen 

en la motivación de los estudiantes y en consecuencias como el bienestar 

psicológico o la intención de adoptar un estilo de vida activo. 

-Ampliar el estudio a otros países o contextos. Por ejemplo, resultaría de 

gran interés comparar como influye la motivación y la IE en el bienestar 

psicológico y la intención de ser físicamente activo en estudiantes de otros 

países donde la población adulta tenga un estilo de vida más activo que la 

población española. 
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Este capítulo incluye las principales implicaciones prácticas derivadas de 

los resultados hallados en esta tesis doctoral. Las implicaciones van dirigidas a 

docentes de EF (desde Primaria hasta Bachillerato), interesados en mejorar 

variables motivacionales y emocionales de sus estudiantes, con el fin de influir 

positivamente sobre su bienestar psicológico y su intención de adoptar un estilo 

de vida activo en el futuro. 

Estas implicaciones se desarrollarán en dos subapartados: 1) satisfacción 

de las NPB; y 2) desarrollo de la IE. 

7.1. Satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 

A continuación, partiendo de trabajos previos (Ferriz et al., 2018; Ferriz & 

González-Cutre, 2019; Fierro-Suero, Almagro, Castillo, et al., 2020; González-

Cutre, 2017a; González-Cutre et al., 2021; González-Cutre & Sicilia, 2019; Teixeira 

et al., 2020), se proponen una serie de estrategias motivacionales para satisfacer 

en las clases de EF cada una de las NPB. 

Estrategias para satisfacer la necesidad de autonomía: 

 

1) Otorgar posibilidad de elección: El docente de EF puede aumentar la 

participación y autonomía del alumnado, dándoles la posibilidad de elegir y 

modificar algunos aspectos relacionados con las tareas y juegos llevados a cabo 

en las sesiones. Por ejemplo: 

- Objetivos: Dar al alumnado la posibilidad de elegir el objetivo a 

conseguir. Por ejemplo, graduar algunos ejercicios y tareas en niveles 

claramente definidos a través de una rúbrica, permitiendo a los 

estudiantes elegir la opción que más se ajuste a sus capacidades, lo cual 

logrará satisfacer su necesidad de autonomía y evitará un sentimiento de 

incompetencia. 

 

- Contenidos: Plantear diferentes juegos y tareas que trabajen los mismos 

contenidos y persigan los mismos objetivos. Una vez practicados, dar la 

posibilidad al alumnado de elegir y volver a experimentar aquellos que 

más les han gustado.   

 

- Tiempo: Otorgar al alumnado autonomía para variar la duración de un 

juego o tarea. A la hora de plantear una tarea o durante el proceso de esta, 

se puede preguntar al alumnado sobre su duración y en función de su 

opinión, aumentar el tiempo o disminuirlo. 
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- Reglas: Permitir al alumnado que modifiquen reglas de los juegos 

propuestos o incluso que inventen los suyos propios. 

 

- Espacio: Dentro de las posibilidades espaciales de las que disponga el 

centro, se puede dar al alumnado la posibilidad de elegir el espacio donde 

prefiere realizar el juego o tarea o incluso donde prefiere desarrollar la 

sesión.  

 

- Material: Dar a elegir al alumnado entre materiales diferentes pero que 

cumplan la misma función dentro de un juego o tarea. También resulta 

importante, dar autonomía en la recogida y colocación de material tanto 

al principio de la clase como al final. 

 

- Evaluación: Permitir al alumnado ser partícipe del proceso de evaluación. 

Por ejemplo, diseñando instrumentos de evaluación, evaluando a otros 

estudiantes o autoevaluándose. 

2) Explicar los objetivos: Explicar lo que se pretende conseguir en cada 

momento para evitar sentimientos de pérdida de tiempo o de imposición. El 

alumnado debe saber por qué y para qué está practicando la tarea, el juego o la 

unidad didáctica.  

3) Utilizar metodologías activas: Ceder protagonismo al alumnado en su 

proceso de enseñanza-aprendizaje a través de metodologías activas. Las 

metodologías activas rompen con las formas más tradicionales de trabajo en el 

contexto escolar y fomentan la participación individual y el trabajo en equipo, 

preparando al alumnado para la vida real. Algunos ejemplos son: el aprendizaje 

basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje servicio, la 

gamificación, etc. 

4) Fomentar la indagación y la creatividad: Plantear situaciones de 

individuales y grupales donde el alumnado tenga que resolver un reto o 

problema. 

5) Usar feedbacks interrogativos: Utilizar una retroalimentación a través 

de preguntas para que el alumnado reflexione sobre su ejecución o conducta. 

Preguntar y dejar que sean los propios estudiantes quienes evalúen la situación, 

hasta que descubran la solución al problema. 

6) Evitar generar una dependencia docente-estudiante: El alumnado 

debe aprender a pedir una retroalimentación sin abusar de ella. Se busca un 
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aprendizaje cada vez más autónomo que no precise constantemente de la 

presencia del docente. 

7) Eludir un lenguaje controlador: No utilizar un lenguaje que sea una 

fuente de presión o cree sentimientos de culpa en los estudiantes.  

Estrategias para satisfacer la necesidad de competencia: 

8) Valorar el esfuerzo y la superación personal: El docente de EF debe 

reconocer el progreso, el esfuerzo y la mejora del alumnado de forma explícita. 

Se debe incitar al estudiante a superarse a sí mismo en lugar de superar a los 

demás. Superarse a uno mismo es más fácil que superar a todo el mundo, lo cual 

aumenta las posibilidades de que el estudiante se sienta competente. Se podría 

pensar que esta visión de la EF es incompatible con la competición. Sin embargo, 

no es así. La competición existe en la sociedad actual y nuestros estudiantes 

deben estar preparados para ella. Por ello, es importante que dentro de una 

competición no solo se reconozca al ganador, sino que también se valoren otros 

elementos como por el ejemplo el disfrute, los valores, etc.  

9) Utilizar feedbacks positivo: El docente debe utilizar refuerzos positivos 

para reconocer los logros conseguidos por sus estudiantes, pero también debe 

usarlos en los fallos. Es importante que a la hora de transmitir una corrección al 

alumnado se utilice un feedback positivo o interrogativo. Generalmente, se usa 

una estrategia afectiva donde primero se le dice lo que ha hecho bien, 

posteriormente, lo que ha fallado, y, finalmente una frase de ánimo para que 

vuelva a intentarlo.  

10) Incluir progresión en las tareas: El docente debe secuenciar las tareas 

en función del grado de dificultad, delo simple a lo complejo. Los estudiantes 

deben percibir el progreso en el aprendizaje. En este sentido, es importante que 

estas tareas supongan un reto para e alumnado pero que no sean ni demasiado 

complejas, creando sentimientos de frustración, ni demasiado fáciles, 

provocando desinterés. Las tareas deben suponer un desafío, y éste debe ser 

alcanzable. Como se ha dicho anteriormente, se puede graduar la tarea en 

niveles, de forma que, el estudiante elija el nivel que más se ajuste a sus 

capacidades. 

11) Convencer de la posibilidad de mejora: Es habitual encontrarse con 

estudiantes que piensan que por mucho que se esfuercen no van a mejorar. En 

este sentido, el docente deber convencerles de que se con el trabajo diario cada 

vez lo pueden hacer mejor. Para ello, es importante es hacer ver al alumnado sus 

pequeños logros en todo momento. 
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12) Implicar al alumnado en las demostraciones: Es habitual que el 

docente de EF utilice como ejemplo a un estudiante para explicar un juego o 

demostrar una ejecución. Esta acción es recomendable para que el estudiante se 

sienta importante. Sin embargo, puede tener efectos contraproducentes. Para que 

esto no ocurra, previamente, se debe preguntar antes al alumnado si le apetece 

hacerlo, con el fin de evitar que hagan algo que no quiere de forma pública en la 

que se puedan sentir avergonzados o quedar en ridículo. Asimismo, es 

importante variar el alumnado que se usa en la demostración, para evitar las 

etiquetas de “favorito” o “menospreciado”. 

13) Usar reglas que fomenten la participación colectiva: El docente de EF 

debe tener en cuenta que en los juegos y tareas existen diferentes niveles de 

participación por parte del alumnado. Por ello, se debe intentar establecer reglas 

que faciliten la participación en condiciones iguales para que cada estudiante 

pueda experimentar el éxito.   

14) Tener en cuenta el nivel de competencia en las agrupaciones: En los 

juegos y tareas de equipo se debe evitar que se visibilice quienes son los 

estudiantes más incompetentes a los ojos del grupo clase. Es habitual que cuando 

el alumnado elige sus grupos libremente, el alumnado con menor nivel de 

habilidad esté en las últimas posiciones de elección. Aunque es cierto que cuando 

los estudiantes eligen sus grupos, se está favoreciendo su autonomía, se deben 

poner condiciones para que esto no pase. Otras opciones pueden ser que sea el 

propio docente quien, escuchando las sugerencias del alumnado, haga los grupos 

en función del nivel de competencia, o utilizar el azar mediante aplicaciones, 

juegos o dinámicas de agrupación. 

Estrategias para satisfacer la necesidad relación con los demás: 

15) Fomentar la interacción: Las clases de EF permiten la interacción del 

alumnado a través del movimiento, facilitando la socialización entre iguales. Para 

fomentar la interacción es aconsejable plantear experiencias de aprendizaje 

cooperativo, donde cada estudiante es imprescindible para resolver de forma 

conjunta un problema o un reto, de forma que, mediante cada estudiante conoce 

las estrategias utilizadas por sus compañeros y, por tanto, las puede aplicar a 

situaciones similares. 

16) Evitar las comparaciones: El docente de EF debe evitar las 

comparaciones entre estudiantes y desarrollar en el grupo una rivalidad sana, 

centrada en el juego limpio, la adquisición de valores y la superación personal.  

17) Utilizar agrupaciones flexibles y heterogéneas: Como se ha explicado 

anteriormente, durante las clases de EF las agrupaciones son un factor clave para 
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evitar que el alumnado con menor capacidad se sienta incompetente o 

discriminado. Asimismo, es importante para la socialización. La formación de 

grupos se puede hacer al azar, teniendo en cuenta el nivel de competencia o 

dejando que sea el alumnado quien forme los grupos. Para favorecer el desarrollo 

social es conveniente alternar las diferentes formas de agrupamiento, de forma 

que, aprendan a trabajar con todos sus compañeros y existan momentos donde 

se encuentren a gusto trabajando con sus amigos. 

 

18) Mostrar interés por el alumnado: El docente debe preocuparse por el 

alumnado más allá de lo académico. Es fundamental conocer el nombre de todos 

los estudiantes y mostrar interés por la vida de ellos. Para ello resulta de interés 

dedicar un tiempo para preguntarles por sus familiares, amigos, hobbies, etc. El 

alumnado debe ver al docente como una fuente de apoyo en la que confiar, pero 

sin perder el estatus. 

19) Generar emociones positivas: El docente debe generar emociones 

positivas en el grupo (e.g., diversión, relajación, orgullo, esperanza, etc.), y evitar 

que se generen emociones negativas (e.g., aburrimiento, ansiedad, ira, 

desesperación, etc.). 

20) Gestionar comportamientos empáticos: Para crear vínculos afectivos 

y mejorar las relaciones del grupo, es importante que el docente enseñe a los 

estudiantes a ponerse en el lugar del otro, de forma que, estos puedan entender 

los que sienten sus compañeros cuando fallan, les agreden verbal o físicamente, 

les discriminan, etc.  

21) Mostrar pasión: La pasión del docente durante sus clases se contagia 

a sus estudiantes tanto por motivos psicológicos como fisiológicos (neuronas 

espejo). Esta pasión les estimula y puede provocar en ellos una mayor 

implicación. Por ello, es fundamental que el docente valore la importancia de 

cada clase, deje a un lado los problemas personales que se puedan presentar, y 

muestre pasión por lo que hace en casa sesión. 

Estrategias para satisfacer la necesidad de novedad: 

22) Incluir actividades novedosas: Resulta de interés que el docente de EF 

incorpore a su programación actividades que el alumnado no haya 

experimentado previamente, y que, además estén asociadas a la realidad del 

momento y a los contenidos de la asignatura. A modo de ejemplo, se puede 

incluir en el trabajo de la condición física variantes a través del CrossFit; en juegos 

y deporte, introducir deportes alternativos como el Colpbol o el Tchoukball; y en 

expresión corporal realizar actividades de moda como Zumba. También es 
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interesante la posibilidad de adaptar a la asignatura juegos que están de moda en 

el ocio de los estudiantes como, por ejemplo, paintball, escape room, breakout, 

etc.  

23) Usar materiales alternativos: Otra formar de introducir novedad en 

las clases de EF es utilizar material alternativo con el que el alumnado no está 

acostumbrado a trabajar, por ejemplo, una pelota de fitball, un “tirachinas” 

(lanzador) cooperativo, un bosu, etc. Por otro lado, podrían ser también 

estrategias útiles que el alumnado construya su propio material o dar a los 

materiales habituales un uso diferente al convencional. 

24) Modificar los elementos constitutivos de los juegos y actividades: 

Esta estrategia se puede abordar desde múltiples enfoques, como modificar el 

número de componentes de un grupo, las reglas, el objetivo del juego, el espacio, 

la técnica de ejecución, etc. Por ejemplo, en el juego del pañuelito sale tres 

estudiantes de cada equipo al mismo tiempo en lugar de uno. Asimismo, pasar 

de una menor complejidad a una mayor complejidad puede suponer también 

una novedad para los estudiantes.  

25) Utilizar metodologías innovadoras: Como se ha explicado 

anteriormente, las metodologías activas y novedosas son una gran herramienta 

para romper con las formas tradicionales de trabajar con el alumnado. Por 

ejemplo, la gamificación, la enseñan y el modelo de educación deportiva son dos 

métodos educativos novedosos que unen el contexto escolar y el ocio. En la 

actualidad, ambos están siendo asociados positivamente con la motivación de los 

estudiantes. 

26) Integrar la tecnología: Incorporar recursos tecnológicos con los que el 

alumnado tiene contacto diariamente en su vida cotidiana puede aumentar la 

implicación de estos. Algunos ejemplos para integrar recursos tecnológicos en 

clases de EF pueden ser: utilizar códigos QR, para explicaciones, demostraciones 

o yincanas; Plickers, para cuestionarios y autoevaluaciones; aplicaciones como 

TikTok para la expresión corporal; realidad aumentada y realidad virtual para 

conseguir un aprendizaje inmersivo y sensorial en aspectos relacionados con el 

esquema corporal u otros contenidos del área, etc.  

27) Realizar actividades fuera del centro: Por último, que el estudiante 

pueda salir del entorno escolar puede ser un factor importante en la motivación 

del alumnado. Las actividades complementarias en la naturaleza son un buen 

recurso para sorprenderles y dar a conocer otras posibilidades de actividad física. 

En este sentido, se recomienda incluir algunas actividades como carrera de 

orientación, senderismo, escalada, geocaching, etc. 



Capítulo 7. Implicaciones prácticas 

171 
 

28) Invitar a personas externas a enseñar algún contenido: que la 

información la transmita una persona diferente al docente habitual puede ser un 

estímulo novedoso para el alumnado. Por ejemplo, un deportista local que viene 

al centro a enseñar su deporte, un familiar que explica juegos de su infancia, otro 

docente del centro con formación deportiva, etc. Es recomendable, que antes de 

que la persona externa transmita la información, se compruebe que ésta es 

rigurosa y va en la línea de nuestra práctica docente. 

7.2. Desarrollo de la inteligencia emocional 

Para finalizar este capítulo, partiendo de los trabajos realizados por 

Almagro et al. (2021), Lavega et al. (2013), Méndez-Giménez et al. (2017) y Saénz-

López (2020), se proponen a continuación una serie de estrategias orientadas a 

contribuir a desarrollo de la IE en las clases de EF. 

Estrategias para contribuir al desarrollo de la IE: 

1) Mostrar empatía con el alumnado: el docente debe preguntarse cómo 

cree que el alumnado se está sintiendo el alumnado en determinados momentos. 

Para ello, es importante ser capaz de observar la reacción emocional de los 

estudiantes, sin juzgarlos.  

2) Tener en cuenta las emociones en el diseño de tareas: diseñar juegos y 

tareas que desarrollen competencias emocionales o emociones concretas. Por 

ejemplo, elaborar un circuito donde en cada estación se trabaje una emoción 

distinta. Asimismo, es importante que, en el diseño de juegos y tareas, el docente 

sea consciente de las diferentes emociones que pueden generarse en función del 

tipo. Las tareas individuales, de oposición, de cooperación y de oposición-

cooperación pueden tener efectos emocionales diferentes en los estudiantes. 

3) Desarrollar la competencia emocional propia y la de los demás: hablar 

y enseñar a hablar desde el “cómo me siento” en lugar de “me haces sentir”. 

Utiliza un lenguaje emocional: hablar de sentimientos (propios y los de los 

demás), pregunta al alumnado sobre su estado de ánimo y conócelo en el mayor 

número de facetas. Hablar y enseñar a hablar sin herir.  

4) Recordarles que del error se aprende: incidir en la idea de que, aunque 

el error va a estar presente, las habilidades son modificables y se pueden mejorar. 

5) Desarrollar la expresión corporal: trabajar la expresión corporal es una 

herramienta útil para el desarrollo de las habilidades socioafectivas de los 

estudiantes (Crespo et al., 2020). Es interesante destacar que la combinación de 

contenidos de expresión corporal con nuevos modelos educativos, como es el 
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caso del modelo de Educación Deportiva, potencia el trabajo de estos contenidos 

que, tradicionalmente han sido minusvalorados en las clases de EF, y al mismo 

tiempo, contribuyen al desarrollo de la IE.
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ANEXO 2. CUESTIONARIO VARIABLES MOTIVACIONALES E INTENCIÓN 
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ANEXO 3. CUESTIONARIO INTELIGENCIA EMOCIONAL Y BIENESTAR 
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