
Diversos estudios han mostrado que los
adolescentes que realizan actividad física y
practican deporte tienen mayor probabilidad
de convertirse en adultos activos (Shephard
y Trudeau, 2000; Trudeau, Laurencelle,

Autodeterminación y metas sociales: un modelo
estructural para comprender la intención de práctica, el

esfuerzo y el aburrimiento en Educación Física

Antonio Méndez-Giménez, José A. Cecchini, Javier Fernández-Río
y Carmen González
Universidad de Oviedo

El objetivo de este estudio fue complementar los postulados de la teoría de la autodeterminación
y las metas sociales comprobando un modelo predictivo de las relaciones entre las metas socia-
les (responsabilidad y relación), las necesidades psicológicas básicas, el tipo de regulación más
autodeterminado (motivación intrínseca), y algunos resultados motivacionales como el esfuerzo,
las intenciones de práctica futura y el aburrimiento, en el contexto de la Educación Física. En el
estudio participaron 318 estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria, con una edad media
de 15.64 años. Los resultados del modelo de ecuaciones estructurales señalaron que la meta de
relación predecía positivamente la interacción social y, en menor medida, la competencia perci-
bida, mientras que la meta de responsabilidad predecía positivamente la competencia. De mane-
ra consecuente con los postulados del modelo jerárquico de Vallerand (1997), la satisfacción de
las necesidades de interacción social y de competencia predecía positivamente la motivación in-
trínseca. Ésta, a su vez, predecía las consecuencias más positivas, como por ejemplo la intención
de práctica y el esfuerzo percibido y, negativamente, el aburrimiento. Estos hallazgos tienen cla-
ras implicaciones didácticas y suponen un apoyo más a la aproximación múltiple de meta para
comprender la motivación en Educación Física.
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Self-determination and social goals: a structural model for understanding intention to exercise,
effort and boredom in Physical Education. The aim of this study was to complement the postu-
lates of the self-determination theory and the social goals perspective testing a predictive model
of relations between social goals (responsibility and relationship), basic psychological needs, the
more self-determined form of regulation (intrinsic motivation), and some motivational outcomes
such as effort, future practice intentions and boredom in the context of Physical Education. The
study included 318 students of secondary school with an average age of 15.64 years. The results
of a structural equation modeling indicated that relationship goals positively predicted social
interaction, and to a lower level, perceived competence. The responsibility goals positively pre-
dicted competence. Consistent with the postulates of the hierarchical model of Vallerand (1997),
meeting the needs of social interaction and competence positively predicted intrinsic motivation.
This, in turn, predicted more positive consequences, such as the intention of practice and the per-
ceived effort but, negative, boredom. These findings have clear implications for teaching and
support the multi-goal perspective to understand motivation in Physical Education.
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Tremblay, Rajic, y Shephard, 1999). En ese
sentido, Sallis y McKenzie (1991) compro-
baron que las experiencias positivas en las
clases de Educación Física (EF) pueden
ejercer cierta influencia en los jóvenes para
que adopten estilos de vida activos en la fa-
se adulta, lo que a su vez puede mejorar la
salud pública. Es más, McKenzie (2001)
considera que la EF es el vehículo más ade-
cuado para la promoción de estilos de vida
saludables entre los jóvenes. Sin embargo,
la investigación ha puesto de relieve un im-
portante declive en la motivación, participa-
ción e implicación de los estudiantes en las
clases de EF durante la adolescencia (Sallis
y McKenzie, 1991). Este fenómeno puede
tener efectos perjudiciales sobre la salud de
los adolescentes y ser la génesis del estable-
cimiento de estilos de vida sedentarios
(Garn y Sun, 2009). En consecuencia, dado
el efecto positivo que pueda provocar la EF
en la salud, parece pertinente comprender
los procesos motivacionales, cognitivos y
afectivos de los adolescentes en el contexto
de la EF. El propósito de este estudio fue
combinar dos marcos teóricos motivaciona-
les: la teoría de la autodeterminación (TAD)
y el marco de las metas sociales para exami-
nar las resultados motivacionales en una
muestra de estudiantes de EF. 

Teoría de la Autodeterminación
En la TAD, la motivación para implicar-

se en una tarea puede ser descrita por tres es-
tados motivacionales diferentes: desmotiva-
ción, motivación extrínseca y motivación
intrínseca (Deci y Ryan, 1985). La desmoti-
vación se refiere a situaciones donde los in-
dividuos no perciben contingencias entre los
resultados y sus acciones, y en las que se ex-
perimentan sentimientos de incompetencia e
incontrolabilidad. 

Los comportamientos extrínsecamente
motivados se caracterizan por cuatro tipos
de regulación: regulación externa, regula-
ción introyectada, regulación identificada y
regulación integrada. La regulación externa
se produce cuando la conducta es regulada a
través de medios externos, como recompen-
sas o castigos. Por ejemplo, un individuo

puede participar en una actividad porque se
siente obligado a hacerlo por otra persona
significativa. 

La regulación introyectada representa la
primera forma de internalización, entendida
como el proceso por el cual las regulaciones
externas se transforman en auto regulacio-
nes, es decir, se vuelven más autodetermina-
das. Los comportamientos basados en la   in-
troyección son realizados para evitar culpa-
bilidad y vergüenza o para obtener mejoras
en el ego y sentimientos de valía (Deci y
Ryan, 2000). Por ejemplo, una persona pue-
de participar en EF porque se sentiría mal
consigo misma si no lo hiciera. 

Por el contrario, la regulación identifica-
da es más autónoma o autodeterminada (De-
ci y Ryan, 1991). El comportamiento es va-
lorado y percibido como escogido por pro-
pia voluntad. La motivación sigue siendo
extrínseca, porque la actividad no se realiza
por sí misma, por placer o satisfacción, sino
como un medio para un fin (por ejemplo, lo-
grar metas personales). Sin embargo, el
comportamiento es autodeterminado porque
el individuo ha decidido que la actividad es
beneficiosa e importante, y por lo tanto eli-
ge libremente llevarla a cabo. En este caso,
la persona experimenta un sentimiento de
dirección, en lugar de obligación y presión.
Por ejemplo, uno puede tomar parte en EF,
ya que quiere mejorar sus habilidades de-
portivas. 

Deci y Ryan (2000) describen la regula-
ción integrada como la forma más autónoma
de conducta extrínsecamente motivada. Se
refiere a los comportamientos que se produ-
cen cuando las identificaciones han sido
evaluadas y puestas en congruencia con los
valores, objetivos y necesidades aprobadas
personalmente, que ya son parte de uno mis-
mo. Por ejemplo, uno puede participar en
EF, porque sabe que es muy importante pa-
ra tener un estilo de vida sano. La motiva-
ción integrada comparte muchas cualidades
con la motivación intrínseca, pero todavía se
considera extrínseca porque las conductas se
realizan para alcanzar resultados importan-
tes a nivel personal más que por el interés
inherente y el disfrute en la actividad. A pe-
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sar de ello, Vallerand (1997) sugirió que la
regulación integrada es más frecuente en
adultos que en niños ya que la gama de com-
portamientos que pueden ser asimilados al
ego aumentan en el tiempo, el incremento de
las capacidades cognitivas y el desarrollo
del ego. 

Según Deci y Ryan (1991), los compor-
tamientos intrínsecamente motivados pue-
den ocurrir sin recompensas externas (por
ejemplo, premios), se implican por su pro-
pio beneficio, es decir, por el placer, la di-
versión, y la satisfacción derivada de la par-
ticipación en sí misma, y son desafiantes. 

Los tres estados motivacionales están or-
denados a lo largo de un continuo de autode-
terminación y el movimiento a lo largo de es-
te continuo es gobernado al internalizar los
motivos de la participación. La TAD propone
además que, cuando un estado motivacional
se mueve hacia la motivación intrínseca, se
da lugar a una comprensión más profunda,
mayor participación, persistencia o esfuerzo
y a una actitud más positiva (Vallerand,
2007). Los niveles altos de motivación intrín-
seca en EF son deseables, ya que esto signifi-
ca que los estudiantes participarán por razo-
nes no limitadas a la influencia del entorno,
es decir, será más probable que se vuelven ac-
tivos físicamente por sí mismos.

Vallerand (1997) propuso el Modelo Je-
rárquico de Motivación Intrínseca y Extrín-
seca, que postula que los diferentes tipos de
motivación están influidos por una serie de
factores sociales. La influencia de estos fac-
tores sociales se ejerce a través de la satis-
facción de tres necesidades psicológicas bá-
sicas: competencia, autonomía y relación
(Deci y Ryan, 1985). Los contextos que apo-
yan la satisfacción de estas necesidades pro-
moverán la autoregulación autónoma de los
comportamientos y la diversión de los suje-
tos en las actividades. El modelo predice
que los diferentes tipos de motivación con-
ducen a importantes consecuencias cogniti-
vas, afectivas y conductuales.

Posteriormente, Vallerand (2001) pre-
sentó evidencias de que los comportamien-
tos autodeterminados se producen a diferen-
tes niveles de generalidad: situacional, con-

textual y global. En los contextos de la EF,
el nivel situacional se refiere a cómo se sien-
te el estudiante en esa clase de EF en parti-
cular. El nivel contextual refleja la actitud de
los estudiantes ante la EF. Y, el nivel global
se refiere a rasgos de la vida (por ejemplo,
actitudes, creencias, percepciones) que son
más estables y duraderos, y que guían los
comportamientos adultos. Para Vallerand,
los acontecimientos constantes y repetitivos
que aumentan las conductas autodetermina-
das en un nivel de generalidad más bajo pro-
vocarán esos cambios a un nivel superior.
Esto tiene implicaciones significativas para
los profesores de EF puesto que el aumento
de comportamientos autodeterminados en
un nivel situacional conlleva lo mismo a ni-
vel contextual y, finalmente, asumirá la for-
ma de disposiciones globales en los estu-
diantes, fomentando así adultos físicamente
activos.

El estudio de Ntoumanis (2001) compro-
bó la secuencia de los procesos motivaciona-
les propuesta por Vallerand (1997): “factores
sociales - mediadores psicológicos - tipos de
motivación- consecuencias” en el marco de la
EF. El modelo de ecuación estructural (MEE)
mostró que la competencia percibida era el
principal mediador psicológico. La motiva-
ción intrínseca se relacionó con las conse-
cuencias positivas, mientras que la regula-
ción externa y la desmotivación fueron pre-
dictoras de consecuencias negativas.

Metas Sociales 
La investigación que ha empleado la te-

oría de meta logro (Nicholls, 1989) ha reali-
zado una importante contribución a nuestra
comprensión de la motivación en el deporte
y el contexto de la EF. Sin embargo, ha ig-
norado el deseo de mantener relaciones so-
ciales como meta de acción adicional que
sustenta la conducta en el ámbito físico. La
aproximación de metas de logro puso de re-
lieve el deseo de demostrar habilidad o com-
petencia física como el principal energiza-
dor de la conducta. Sin embargo, Allen
(2003) sostiene que este enfoque es limitado
y que proporciona un cuadro incompleto de
la motivación deportiva. A pesar del predo-
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minio de las teorías de la motivación basa-
das en la habilidad, los aspectos sociales de
la motivación han sido identificados en va-
rios estudios que investigan la participación
en el deporte y la EF a través de diferentes
grupos de edad (por ejemplo, Allen, 2003;
Cecchini, Méndez-Giménez, y Muñiz,
2002; Stuntz y Weiss, 2003). En consecuen-
cia, la investigación ha reforzado la idea de
que los estudiantes persiguen metas múlti-
ples simultáneamente.

Recientemente, Allen (2003) desarrolló
un modelo de motivación social que aborda
específicamente los aspectos sociales de la
motivación en el deporte. Esta perspectiva
entiende la motivación como un proceso
psicológico, pero el energizador central o
meta de acción en un contexto social, como
el deporte, es el deseo de desarrollar, mante-
ner y demostrar enlaces o conexiones socia-
les con otras personas (Allen, 2003). El con-
texto social del deporte proporciona a los in-
dividuos oportunidades para satisfacer su
necesidad de relación social. Por lo tanto, en
el deporte la meta de acción deriva no sólo
de la percepción individual de habilidad (te-
oría de meta de logro), sino también de sus
percepciones de pertenencia en el ambiente
deportivo. 

Se han definido y examinado diferentes
metas sociales, como ser prosocial y respon-
sable (Wentzel, 1991, 1993), ganar aproba-
ción social, honrar a la familia (Urdan y
Maerhr, 1995), relacionarse con los pares,
tener un alto estatus social (Hicks, 1996),
afiliación social, estatus social y reconoci-
miento social (Allen, 2003). Las metas so-
ciales son representaciones cognitivas sobre
resultados deseados en el dominio social. En
esta investigación se profundizará en dos
metas sociales: la meta de relación, que se
refiere al deseo individual de formar y man-
tener relaciones positivas entre los compa-
ñeros de la escuela (Patrick, Hicks, y Ryan,
1997) y la meta de responsabilidad social,
que representa el deseo de adherirse a las
normas sociales y a las expectativas de los
roles (Wentzel, 1991). Existe cierta eviden-
cia de la relación entre las metas sociales y
las metas de logro en contextos académicos

(Elliot, Gable, y Mapes, 2006), y el deporte
(Hodges, Allen, y Smellie, 2008), y algunos
estudios recientes en EF confirman esta co-
rrelación. Por ejemplo, el estudio de Guan,
McBride, y Xiang (2006) reveló que las me-
tas de maestría eran asociadas positivamen-
te a las metas de responsabilidad y de rela-
ción, mientras que las metas de rendimiento
se relacionaban positivamente con las metas
de relación. Sin embargo, Cecchini et al.
(2008) verificaron la relación entre metas de
maestría (aproximación y evitación) y las
metas sociales, pero no así las metas de ren-
dimiento. Los dos estudios mencionados en-
contraron que las metas de responsabilidad
social y las metas de maestría eran los prin-
cipales predictores de la persisten-
cia/esfuerzo en las clases de EF.

Pocos estudios han conectado el marco
de autodeterminación y las metas sociales
en el contexto de la EF. Moreno, Parra, y
González-Cutre (2008) estudiaron la rela-
ción entre la influencia del apoyo a la auto-
nomía, las metas sociales y la desmotiva-
ción en EF, y comprobaron que las metas so-
ciales de responsabilidad y relación predecí-
an positivamente la satisfacción de la nece-
sidad de relación, mientras que el contexto
de apoyo a la autonomía no lo hacía signifi-
cativamente. Esta satisfacción de la necesi-
dad de relación predecía negativamente la
desmotivación.

En un estudio reciente, Moreno, Her-
nández, y González-Cutre (2009) mostraron
que la meta de responsabilidad predecía po-
sitivamente la satisfacción de la necesidad
de autonomía, mientras que la meta de rela-
ción predecía positivamente la satisfacción
de la necesidad de relación con los demás. A
su vez, la satisfacción de las necesidades de
autonomía y relación con los demás prede-
cía positivamente la motivación intrínseca,
y ésta predecía positivamente la diversión.

Posteriormente, los resultados del estu-
dio de Cecchini, González, Méndez-Gimé-
nez, y Fernández-Río (2011) mostraron que
ambos tipos de metas sociales son importan-
tes predictores de los tipos motivación más
autodeterminada (motivación intrínseca, re-
gulación identificada, y la regulación intro-
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yectada). Es decir, es probable que los estu-
diantes que muestran altos niveles de res-
ponsabilidad y relación social sean intrínse-
camente motivados. En cuanto a los tipos de
motivación menos auto-determinada, sólo la
meta de responsabilidad fue predictor nega-
tivo de la desmotivación.

Objetivos
Sobre la base de los precedentes men-

cionados, se ha diseñado un estudio consi-
derando el marco de las metas sociales y de
la autodeterminación en contextos de EF pa-
ra comprender las consecuencias motivacio-
nales del aburrimiento, esfuerzo y las inten-
ciones de práctica futura. En concreto, el
principal objetivo es comprobar el modelo
predictivo de las relaciones entre las metas
sociales de relación y responsabilidad, las
necesidades psicológicas básicas, el tipo de
regulación más autodeterminado (la motiva-
ción intrínseca), y algunos resultados moti-
vacionales (Figura 1). Nuestra hipótesis es
que ambas metas sociales ejercerían una in-
fluencia positiva en la satisfacción de los
dos mediadores psicológicos (interacción
social y competencia), lo que aumentaría la
motivación intrínseca de los adolescentes y
esto, a su vez, derivaría consecuencias posi-
tivas en cuanto al esfuerzo e intención de
práctica futura, y negativas en relación al
aburrimiento.

Método

Participantes
En el estudio participaron estudiantes de

dos centros de educación secundaria del
norte de España (N = 318 estudiantes; 147
mujeres, 171 varones), y sus edades se com-
prendían entre los 14 y los 18 años de edad
(M = 15.64, SD = 1.07). 

Instrumentos de evaluación
Metas sociales. Para evaluar las metas

sociales de los estudiantes se empleó la es-
cala de meta social de 11 ítems de Patrick et
al. (1997), adaptada al contexto de la EF por
Guan et al. (2006) (Social Goal Scale-PE).
Moreno, González-Cutre, y Sicilia (2007)

tradujeron y la validaron esta escala al espa-
ñol al analizar sus propiedades psicométri-
cas y comprobar su consistencia con pobla-
ción estudiantil española. Seis ítems abor-
dan las metas de relación (por ejemplo, “Me
gustaría llegar a conocer realmente bien a
mis amigos del colegio”) y cinco ítems
abordan las metas de responsabilidad (por
ejemplo, “Intento hacer lo que el profesor
me pide”). Los alfas de Cronbach originales
fueron .82 y .76 para la meta de responsabi-
lidad y la de relación, respectivamente.

Mediadores psicológicos. Las percep-
ciones de la competencia fueron medidas
mediante cinco ítems de la subescala de
Competencia del Inventario de Motivación
Intrínseca (IMI, McAuley, Duncan, y Tam-
men, 1989). Por ejemplo, “Pienso que soy
bastante bueno en clase de EF. McAuley et
al. (1989) informaron que la subescala de
competencia tenía un alfa de Cronbach de
.84. Para medir la interacción social se uti-
lizó una escala elaborada por Ntoumanis
(2001) de dos ítems (por ejemplo, “La parti-
cipación en clase de EF me hace sentir más
cerca de los otros estudiantes”. Finalmente,
para medir la autonomía se empleo una su-
bescala de dos ítems diseñada por este mis-
mo autor (por ejemplo, “Puedo decidir las
actividades que quiero practicar en esta cla-
se de EF”).

Motivación intrínseca. Se midió utili-
zando una subescala de la Escala del Locus
Percibido de Causalidad (Perceived Locus
of Causality Scale, PLOC) desarrollada por
Goudas, Biddle, y Fox (1994). Los estudian-
tes tenían que responder a cuatro ítems pre-
cedidos por la raíz “Participo en esta clase
de EF... (por ejemplo, “porque la EF es di-
vertida”). Esta subescala en el modelo origi-
nal mostró una alfa de Cronbach de .87. Re-
cientemente, Moreno, González-Cutre, y
Chillón (2009) han validado la versión espa-
ñola de esta herramienta. Comprobaron una
estructura factorial estable de la escala com-
pleta y encontraron fiabilidad interna para la
motivación intrínseca aceptable, α de Cron-
bach= .84.

Consecuencias. El aburrimiento se
evaluó con tres ítems desarrollados por
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Duda, Fox, Biddle, y Armstrong (1992)
para medir las respuestas afectivas de ni-
ños en la actividad física. Los autores in-
formaron de un alfa de Cronbach de.70 en
esta subescala. Por ejemplo, “Cuando jue-
go en clase de EF, por lo general, me abu-
rro”. El esfuerzo se midió con cuatro ítems
de la subescala de Esfuerzo del IMI
(McAuley et al., 1989). El coeficiente alfa
informado en el mismo estudio fue .84
(Por ejemplo, “Me esfuerzo mucho cuando
juego en clase de EF”). Por último, la in-
tención de ser físicamente activo en el fu-
turo tras la escuela se evaluó con un solo
ítem desarrollado también por Ntoumanis
(2001) (“Me propongo hacer deporte in-
cluso después de dejar el cole-
gio/instituto“). De acuerdo con la teoría
del comportamiento planificado, la decla-
ración de intención de la gente es el pre-
dictor más fuerte del comportamiento. 

Al objeto de simplificar las opciones
de respuesta y adecuarlas al grupo de edad,
los participantes respondieron en escalas
Likert de 5 puntos en los todos cuestiona-
rios, que se extendían desde “totalmente
en desacuerdo’’ (1) a ”totalmente de acuer-
do”‘ (5).

La Tabla 1 presenta las medias, desvia-
ciones estándar, curtosis, asimetría y alfas
de Cronbach para las variables utilizadas en
este estudio. En general, la consistencia in-
terna de todas las subescalas fue aceptable,
excepto la de la subescala de autonomía, cu-

yo alfa de Cronbach fue .36, lo que mostró
una escasa fiabilidad interna. Por este moti-
vo la autonomía fue excluida de los análisis
subsiguientes.

Procedimiento
Se obtuvo consentimiento informado de

los directores de los dos institutos de secun-
daria. Los cuestionarios fueron cumplimen-
tados a mediados del tercer trimestre esco-
lar. Se comentó a los estudiantes que los
cuestionarios eran anónimos y se les asegu-
ró que sus respuestas no estarían a disposi-
ción de sus maestros o padres. También se
les ofreció la opción de rechazar la partici-
pación o retirarse en cualquier momento.
Todos los cuestionarios fueron completados
bajo la supervisión de un investigador expe-
rimentado. La duración aproximada de la
cumplimentación de los cuestionarios fue de
unos 20 minutos.

Análisis estadístico
Se llevó a cabo un análisis de modelos

de ecuaciones estructurales con factores la-
tentes para comprobar el modelo de la Figu-
ra 1, en el que inicialmente se incluía una
conexión más entre la responsabilidad y la
interacción social. Además, se comprobó la
igualdad de género del modelo derivado a
través de un análisis multigrupo. Los dife-
rentes análisis se llevaron a cabo mediante
los paquetes estadísticos SPSS 18.0 y
AMOS 18.0.
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos y alfas de Cronbach para todas las variables

M SD α Asimetría Curtosis 

Metas sociales
Relación 4.23 0.79 .72 -1.30 1.99 
Responsabilidad 4.35 0.67 .71 -1.13 1.10

Mediadores psicológicos 
Interacción social 3.44 1.10 .91 -0.46 -0.38
Competencia 3.55 1.02 .85 -0.55 -0.22

Tipo de motivación
Intrínseca 4.00 0.93 .86 -0.94 0.53

Consecuencias
Aburrimiento 1.85 1.00 .71 1.27 1.25
Esfuerzo 3.79 0.96 .75 -0.58 -0.32
Intención de ser físicamente activo 3.98 1.29 - -1.08 -0.47
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Resultados

Los datos reflejados en la Tabla 1 reve-
lan una ligera puntuación mayor en la meta
de responsabilidad que en la meta de rela-
ción. Respecto a las necesidades psicológi-
cas básicas, ambas se encuentran por encima
de la media y se refleja una ligera puntua-
ción mayor en la competencia percibida que
en la interacción social. La puntuación en
motivación intrínseca es moderadamente al-
ta. En cuanto a las consecuencias motivacio-
nales, los estudiantes mostraron una tenden-
cia baja al aburrimiento, mientras que su
percepción del esfuerzo y sus intenciones de
práctica futura fueron moderadamente altas.
En el análisis de correlación se observó que
todas las variables se relacionaban de forma
positiva y significativa entre sí, excepto el
aburrimiento, que lo hacía negativamente
con el resto.

A continuación, se utilizó un MEE para
comprobar el modelo de la Figura 1, en el
que se añadía una ruta de acceso entre la res-
ponsabilidad y la interacción social. La en-
trada de la matriz de covarianza se basó en
la matriz de correlación presentada en la Ta-
bla 2 y los resultados de estudios preceden-
tes. Vallerand (1997) recomendó el uso de
esta técnica estadística ya que puede ayudar
a explorar el enfoque multidimensional de la
teoría de auto-determinación. 

La prueba de un modelo integral teórico
con el MEE puede exigir la reducción del
número de indicadores por factor latente, es-

pecialmente cuando el tamaño de la muestra
no es muy grande en comparación con el nú-
mero de variables en el modelo (Marsh, Ri-
chards, Johnson, Roche, y Tremayne, 1994;
Vallerand, 1997). Esto se puede lograr me-
diante la combinación de los ítems en pares.
Es decir, los primeros dos ítems por cada su-
bescala se promedian para formar la prime-
ra pareja de ítem, y luego los dos siguientes
ítems promedian para formar la segunda pa-
reja de ítems, y así sucesivamente. Marsh et
al. (1994) sugirieron el uso de pares de ítems
porque son más fiables, tienden a ser distri-
buidos más normalmente, y porque la rela-
ción entre el número de variables medidas y
el número de participantes del estudio se re-
duce a la mitad. En este estudio, el uso de
pares de ítems dio lugar a dos variables ob-
servadas como indicadores de cada factor
latente. 

Para examinar la hipótesis de este estu-
dio, se comprobó el modelo de la Figura 1
con el MEE al que se añadió una ruta de ac-
ceso entre la responsabilidad y la interac-
ción social. Los datos fueron analizados me-
diante el análisis de máxima verosimilitud,
dado que el coeficiente de Mardia resultó
elevado (73.40). Este análisis es recomenda-
do cuando los datos no se distribuyen nor-
malmente. Con el fin de evaluar la adecua-
ción del ajuste del modelo propuesto a los
datos empíricos, se examinaron diversos ín-
dices de bondad de ajuste: la ratio del χ²
(utilizado con el análisis robusto de máxima
verosimilitud) para los grados de libertad
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Tabla 2. Matriz de correlaciones de las variables en el modelo

1 2 3 4 5 6 7 8

1. Relación 1.00
2. Responsabilidad .23** 1.00
3. Interacción social .46** .15** 1.00
4. Competencia .12* .15** .32** 1.00
5. Motivación intrínseca .26** .28** .42** .54** 1.00
6. Aburrimiento -.11* -.08 -.31** -.37** -.55** 1.00
7. Esfuerzo .26** .32** .41** .40** .56** -.38** 1.00
8. Intenciones de práctica .15** .03 .25** .50** .43** -.27** .28** 1.00

*p <.05 **p <.01



(χ²/d.f.), Robust Comparative Fit Index
(RCFI), Nonnormed Fit Index de Bentler-
Bonett (NNFI), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), y Standarized
Root Mean Square Residual (SRMR). En
general, se indica un buen ajuste de un mo-
delo específico a los datos existentes cuando
la proporción χ² /d.f. es inferior a 3, los índi-
ces RCFI y NNFI están por encima de .85
(idealmente, por encima de .90), y el
RMSEA y SRMSR están por debajo de .07.
Los índices de ajuste mostraron que la hipó-
tesis del modelo se ajustaba razonablemente
bien a los datos, sin embargo, se decidió re-
tirar la ruta de acceso entre la responsabili-
dad y la interacción social porque no era sig-
nificativa. Una vez retirada, los resultados
fueron satisfactorios y pudimos comprobar
un modelo conceptual más robusto: χ² (82)
= 189.8, p <.001; χ² /df = 2.31; RCFI = .94;
NNFI = .90; RMSEA = .06; SRMSR = .06.

Los resultados de este modelo (Figura 1)
revelaron que la meta de relación predecía
positivamente la interacción social (β = .70)
y también la competencia percibida (β =

.27), mientras que la meta de responsabili-
dad predecía positivamente la competencia
(β = .20). A su vez, la interacción social (β =
.34) y la competencia percibida (β = .65)
predecían positivamente la motivación in-
trínseca, mientras que ésta, a su vez, prede-
cía positivamente el esfuerzo (β = .72) y la
intención de práctica futura (β = .52) y, ne-
gativamente, el aburrimiento (β = -.68), ex-
plicando el 47%, 83%, y 53% de la varian-
za, respectivamente.

Finalmente, para comprobar si el mode-
lo estructural era invariante en función del
género, se realizó un análisis multigrupo.
Los resultados mostraron un buen ajuste,
por lo que se puede aceptar esa hipótesis: χ²
(164) = 293.9, p <.001; χ² /df = 1.79; RCFI
= .91; NNFI = .89; RMSEA = .06; SRMSR
= .07.

Discusión y conclusiones

El objetivo principal de este trabajo fue
introducir las metas sociales en la secuencia
de los procesos motivacionales descrita por
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales que muestra las relaciones entre las metas sociales, los
mediadores psicológicos, la motivación intrínseca y el aburrimiento, intención de práctica y esfuerzo en

Educación Física. (Nota. Todos los parámetros están estandarizados y son estadísticamente
significativos. Las varianzas se muestran con las flechas más pequeñas).
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el Vallerand (1997) en el contexto de la EF.
En concreto, se comprobó un modelo pre-
dictivo de las relaciones entre las metas so-
ciales de relación y responsabilidad, las ne-
cesidades psicológicas básicas, la motiva-
ción intrínseca y algunos resultados motiva-
cionales como el esfuerzo, las intenciones
de práctica futura y el aburrimiento.

En primer lugar, los resultados del MEE
señalaron que la meta de relación predecía
positivamente la interacción social y, en me-
nor medida, la competencia percibida, mien-
tras que la meta de responsabilidad predecía
positivamente la competencia. Es posible
que los estudiantes que se proponen mante-
ner relaciones positivas con sus compañeros
y fortalecer su amistad, consigan cumplir su
objetivo y satisfacer su necesidad de rela-
ción. Este resultado es congruente con los de
estudios previos en EF (Cecchini et al.,
2008; Guan, Xiang et al., 2006; Moreno et
al., 2008, 2009). De la misma manera, la
misma meta de relación junto con la meta de
responsabilidad podría satisfacer la percep-
ción de competencia. Los alumnos que de-
sean cumplir las reglas de clase y adherirse
a las expectativas de rol, y además se esfuer-
zan por formar relaciones profundas con sus
compañeros ven satisfecha en mayor medi-
da esa necesidad de competencia. Patrick et
al. (1997) y Wentzel (1991, 1993) apuntaron
que los alumnos con metas de responsabili-
dad alcanzaban mayores calificaciones es-
colares y se percibían con mayor autoefica-
cia. En el ámbito de la EF esta relación to-
davía no había sido suficientemente estudia-
da. En este trabajo hemos comprobado có-
mo la anexión de ambas metas predice la sa-
tisfacción de la competencia física. Los es-
tudiantes que se esfuerzan por interactuar
positivamente con sus compañeros y cum-
plir las normas de clase, se sienten más ca-
paces de satisfacer las demandas de esta si-
tuación, en este caso, se sienten más efica-
ces físicamente. En suma, las metas de inti-
midad contribuyen junto con las de respon-
sabilidad en la percepción de competencia.
En este estudio se reafirma la idea de que las
metas de relación y responsabilidad de los
estudiantes pueden ser determinantes de la

satisfacción de las necesidades psicológicas
básicas. Además, deberían ser consideradas
junto a las metas de logro y los demás facto-
res sociales, como el clima motivacional
creado por el profesor.

En segundo lugar, y de manera conse-
cuente con los postulados del modelo jerár-
quico de Vallerand (1997, 2007), el modelo
también reveló que la satisfacción de las ne-
cesidades de interacción social y de compe-
tencia predecía positivamente la motivación
intrínseca. Ésta, a su vez, predecía las con-
secuencias más positivas, como por ejemplo
la intención de práctica y el esfuerzo perci-
bido y, negativamente, el aburrimiento. De
manera congruente con estos datos, en el es-
tudio de Moreno et al. (2009) la motivación
intrínseca se relacionó positivamente con la
diversión. 

Por otro lado, los resultados del análisis
multigrupo revelaron invarianza de género
en el modelo propuesto, lo que significa que
las relaciones establecidas son aplicables
tanto para los adolescentes varones como
para las mujeres. Además, este análisis re-
fuerza la necesidad de considerar las metas
sociales junto con los postulados de la TAD,
y establece que los procesos y constructos
definidos son universales. Estos resultados
apoyan la utilidad del modelo y su aplica-
ción en el contexto de la EF.

Los resultados obtenidos podrían tener
implicaciones didácticas; los docentes debe-
rían esforzarse por ayudar a los estudiantes
a fijar las metas sociales de responsabilidad
y de relación. Papaioannou, Tsigilis, Kosmi-
dou, y Milosis (2007) consideraron que las
metas sociales, al igual que las metas de lo-
gro, están determinadas por el clima motiva-
cional percibido. Como señalan González-
Cutre, Sicilia, Moreno, y Fernández-Balboa
(2009), el clima de implicación en la tarea
puede influir positivamente en ambas metas
sociales. Si un profesor persigue la implica-
ción activa de los estudiantes, por ejemplo,
en la toma de decisiones, y les involucra en
actividades orientadas hacia el descubri-
miento y el establecimiento de metas a cor-
to y largo plazo, es razonable suponer que
los estudiantes aprenderán a ser responsa-
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bles. Por otra parte, si el docente establece
actividades de grupo en las que se aseguran
las mismas oportunidades para todos, se
ofrecen recompensas similares y se evitan
las comparaciones inoportunas, es más pro-
bable que los estudiantes establezcan metas
de relación. El MEE testado por González-
Cutre et al. (2009), reveló que el clima de
implicación en la tarea predecía positiva-
mente las metas sociales (responsabilidad y
relación). Este trabajo profundizó en el dise-
ño apropiado de los elementos del TARGET
(Ames, 1992) para lograr tal fin, lo que da
pautas a los profesores sobre cómo estructu-
rar e implementar sus sesiones de EF al ob-
jeto de fomentar las metas sociales entre sus
estudiantes. En concreto, generando un cli-

ma que priorice el aprendizaje cooperativo,
el esfuerzo, la mejora personal y la asunción
de roles. 

Este estudio cuenta con algunas limita-
ciones dado que solo se tuvieron en cuenta
las metas sociales de responsabilidad y de
relación, y no otras como las metas de es-
tatus social o reconocimiento social. Por
otro lado, la escasa fiabilidad de la escala
de autonomía hizo necesario eliminar este
mediador psicológico. Futuras investiga-
ciones deberían considerar, por tanto, otras
metas sociales y volver a testar el modelo
con todos sus elementos, incluyendo los
factores sociales preliminares del modelo,
como el clima motivacional generado por
el docente.
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