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Resumen
El objetivo del trabajo fue comprobar el poder de predicción de las estrategias utiliza-

das por el profesorado para mantener la disciplina y la orientación de meta disposicional 
sobre la motivación autodeterminada en estudiantes adolescentes de educación física, y 
la relación entre las mismas. Para ello, se empleó una muestra de 736 estudiantes corres-
pondiente a los niveles educativos de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato 
a los que se les pasaron las escalas de Estrategias para Mantener la Disciplina en Clase 
de educación física (SSDS), la Escala de Orientación Motivacional (POSQ) y la Escala 
de Motivación Deportiva (SMS). Los resultados mostraron la importancia de dirigir al 
alumnado a través de estrategias de disciplina de preocupación y responsabilidad para 
conseguir una orientación a la tarea y como consecuencia una motivación autodeter-
minada. Además, las estrategias de preocupación/responsabilidad del profesorado y la 
orientación al ego aparecieron como factores clave en el desarrollo de la motivación 
autodeterminada.

Palabras clave: educación física, motivación autodeterminada, orientación de 
meta, disciplina.
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Abstract
The objective of this paper was to checking the relations between the motivation 

self-determination, the goal dispositional orientation and the strategies used by the teacher 
to maintain discipline in the adolescent physical education students. A sample of 736 
students Compulsory Secondary Education or Secondary School Certificate courses, 
was used for that purpose. They were given the POSQ (Roberts and Balaguer, 1991; 
Roberts, Treasure and Balaguer, 1998), SMS (Pelletier et al., 1995) and SSDS scales 
(Papioannou, 1998). The results showed the importance to direct the pupils towards the 
task for developing the most self-determinated motivation and discipline way. Also, the 
strategies used by the teacher to maintain discipline in the classroom (concern/responsi-
bility) and ego dispositional orientation showed like key factors in the self-determination 
motivation preview.

Key words: Physical Education, Self-determinated motivation, Goal orientation, 
Discipline.

Uno de los aspectos que más ha pre-
ocupado a los educadores en el campo de 
la educación física ha sido el control de la 
clase, debido a la proliferación de conductas 
contrarias al aprendizaje que manifestaban 
los escolares en edad adolescente (López 
Rúperez, 2007). En los últimos años, los 
problemas relacionados con la aparición de 
comportamientos indisciplinados se han con-
vertido en el verdadero centro de atención de 
la enseñanza. Algunos investigadores (Chen 
y Dornbusch, 1998; Brunelle, Brunelle, 
Gagnon, Goyette, Martel, Marzouk, y Spa-
llanzani, 1992; Calvo, 2002), apuntaban que 
cuando las expectativas del alumnado en el 
centro educativo no se correspondían con las 
propias de su cultura o clase social de refe-
rencia, aparecían problemas relacionados con 
la falta de compromiso escolar y la aparición 
de conductas antisociales.

 En este sentido, diversas investigaciones 
(Lewis, 1997, 2001; Matsagouras, 1999a, 
1999b), aplicadas a contextos educativos con 
adolescentes griegos y australianos, señala-
ban que los comportamientos indisciplinados 
se encontraban relacionados con los estilos 
de enseñanza, siendo los estilos centrados 
en la reproducción del conocimiento del 
profesorado, más autoritarios y orientados 

hacia el mando directo, los que creaban más 
comportamientos inapropiados en el alum-
nado. Igualmente, las investigaciones han 
abordado la disciplina teniendo en cuenta 
la relación que podía existir entre esta y la 
motivación. En este sentido, el alumnado 
más motivado está más concentrado y esto 
inhibe los comportamientos indisciplinados 
y viceversa, los menos motivados suelen ser 
los menos concentrados. 

Entre las teorías que se han utilizado 
para analizar la relación entre la motivación 
y la disciplina se encuentra la Teoría de 
Metas de Logro (Nicholls, 1989). Ésta, se 
utilizaba para conocer el entorno de logro 
percibido por el alumnado a través de la 
descripción del clima motivacional (Ames, 
1992) y su relación con la aparición de con-
ductas disciplinadas. En esta línea, algunos 
estudios (Papaioannou, 1994; Cervelló, 
Jiménez, Del Villar, Ramos, y Santos-Rosa, 
2004) analizaron los comportamientos de 
disciplina en relación con la motivación del 
alumnado en el aula de educación física, 
encontrando una relación positiva entre los 
estilos de enseñanza donde el clima moti-
vacional implicaba a la tarea y los compor-
tamientos de disciplina, y entre los estilos 
de enseñanza donde el clima motivacional 
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implicaba al ego y los comportamientos de 
indisciplina.

 Diversas investigaciones (Papaioannou, 
1998; Cervelló, Jiménez, Fenoll, Ramos, Del 
Villar, y Santos-Rosa, 2002; Moreno, Alonso, 
Martínez Galindo, y Cervelló, 2005; ) relacio-
naron el clima motivacional y la disciplina 
con la orientación disposicional del alumna-
do, encontrando con una muestra de alumna-
do español y griego, de edades comprendidas 
entre 10 y 15 años, que la orientación a la 
tarea y el clima motivacional que implicaba 
a la tarea, se relacionaba positivamente con 
razones intrínsecas para ser disciplinado en 
el aula, además de un mayor compromiso 
en clase de educación física, mientras que la 
orientación al ego y el clima motivacional que 
implicaba al ego regulaban tanto la conducta 
en el aula como el compromiso con la activi-
dad mediante razones externas. 

 Del mismo modo, el estudio de la mo-
tivación humana aplicada al ámbito de la 
actividad física también se ha interpretado a 
través de la Teoría de la Autodeterminación 
(Deci y Ryan, 1980, 1985, 1991). Ésta, con-
sidera que el origen de la motivación puede 
ser más interno o más externo al sujeto (más 
o menos autodeterminado), en la medida en 
que las personas se involucran o no libremente 
en la realización de sus actividades para con-
seguir ciertas metas, es decir, el grado en que 
realizan sus acciones de forma voluntaria, 
por propia elección. De acuerdo con esta 
teoría, la motivación se organiza a lo largo 
de un continuo donde la menos autodetermi-
nada es la desmotivación (falta absoluta de 
motivación), le sigue la motivación externa 
(determinada por agentes externos), la cual, 
se desglosa en varias formas de regulación. 
La menos autodeterminada de todas ellas 
es la regulación externa, que refleja una ac-
tuación motivada por recompensas externas 
a la persona. Seguidamente se encuentra la 

regulación introyectada, en la que la actuación 
está motivada para evitar sentimientos de cul-
pabilidad del propio individuo. La siguiente 
forma de regulación, dentro de la motivación 
extrínseca, es la regulación identificada, en 
donde ya el sujeto considera importante la 
actividad realizada, y supone un paso más al 
integrarse con los diferentes valores de una 
persona, aunque el sujeto sigue sin participar 
por el placer inherente de la actividad. 

La forma más autodeterminada de moti-
vación es la motivación intrínseca, en la que 
la actuación es motivada por el placer y el 
disfrute que genera la propia actividad. Va-
llerand et al. (1989) y Vallerand et al. (1993) 
planteaban la existencia de tres tipos de moti-
vación intrínseca: motivación intrínseca hacia 
el conocimiento (el sujeto se comprometía en 
una actividad por el placer y la satisfacción 
que experimentaba mientras intentaba apren-
der), motivación intrínseca hacia la ejecución 
(el sujeto se comprometía en la actividad por 
placer mientras intentaba mejorar o superarse 
a sí mismo), y motivación intrínseca hacia la 
estimulación (el sujeto se comprometía en 
la actividad para experimentar sensaciones 
asociadas a sus propios sentidos). 

Así, la evaluación de la motivación se 
realizaba a partir de un índice de autode-
terminación donde el resultado indicaba 
el valor que hacía referencia al perfil de 
autodeterminación. La validez y fiabilidad 
de este índice ha sido confirmada en estu-
dios previos (Kowal y Fortier, 2000; Chan-
tal, Robin, Vernat, y Bernache-Asollant, 
2005). Un perfil alto, determinaba una alta 
autodeterminación, es decir, la forma más 
autodeterminada de motivación, mientras un 
perfil bajo correspondía a las formas menos 
autodeterminadas.

En este sentido, la consideración de que 
la motivación puede ordenarse a lo largo de 
un continuo de autodeterminación posibi-
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litó la aparición de nuevas investigaciones 
que relacionaban motivación y disciplina. 
Así, en una investigación con adolescentes 
ingleses, Ryan y Conell (1989) relacionaron 
positivamente las razones intrínsecas e iden-
tificadas para comportarse en el aula con los 
estilos de enseñanza más autodeterminados, 
es decir, aquellos que se centraban más en la 
producción de conocimiento del alumnado, 
mientras las razones externas para com-
portarse en el aula se relacionaron con los 
estilos menos autodeterminados, basados en 
la reproducción del conocimiento docente. 
Del mismo modo, la investigación de Parish 
y Treasure (2003) señalaban que el clima 
motivacional que implicaba a la tarea se re-
lacionaba positiva y significativamente con la 
motivación intrínseca, mientras que el clima 
que implicaba al ego se relacionaba positiva y 
significativamente con la motivación menos 
autodeterminada.

En el contexto inglés, Spray y Wang 
(2001), realizaron un estudio con estudiantes 
de 12 a 14 años, con la finalidad de examinar 
la relación existente entre la orientación dis-
posicional, la motivación autodeterminada y 
la disciplina. Los resultados revelaron que 
el alumnado más disciplinado era aquel que 
presentaba una alta orientación a la tarea 
y al ego, percibía una mayor autonomía y 
competencia, y donde las orientaciones de 
meta se relacionaban positivamente con la 
motivación intrínseca. Igualmente, Kim y 
Gil (1997) con una muestra de deportistas 
coreanos adolescentes hallaron que tanto la 
orientación a la tarea como la orientación 
al ego se relacionaban positivamente con 
la motivación intrínseca, lo que pone de 
relieve el carácter ortogonal de ambos tipos 
de metas.

Contrariamente a estas investigaciones 
Mandigo, Nicholas, y Holt (1999) apuntaban 
que los individuos motivados hacia la tarea 

tenían una mayor influencia de la motivación 
intrínseca, ya que tomaban parte en ella por 
el goce de la actividad, mientras que aquellos 
con una orientación hacia el ego probable-
mente no estaban intrínsecamente motivados, 
ya que sentían mayor presión y control para 
mantener su autoestima.

 Así, el objetivo del estudio fue compro-
bar el poder de predicción de las estrategias 
utilizadas por el profesorado para mantener 
la disciplina en adolescentes españoles de 
educación física, la orientación de meta 
disposicional sobre la motivación autode-
terminada y revisar las relaciones existentes 
entre dichos constructos. Teniendo en cuenta 
estudios anteriores (Spray y Wang, 2001; 
Kim y Gil, 1997) hipotetizamos que las es-
trategias utilizadas por el profesorado para 
mantener la disciplina se relacionarán con la 
orientación de meta disposicional del alum-
nado al ego y a la tarea y con la motivación 
más autodeterminada. Igualmente, se planteó 
que las estrategias de disciplina basadas en la 
preocupación/responsabilidad e intrínsecas/
identificadas y la orientación disposicional 
a la tarea y al ego predecirían la motivación 
más autodeterminada.

Método

Participantes

 La muestra estaba compuesta por 736 es-
tudiantes adolescentes de ambos géneros, 535 
alumnos de Educación Secundaria Obligatoria 
(283 varones y 260 mujeres) y 193 alumnos 
de Bachillerato (87 varones y 106 mujeres), 
pertenecientes a centros públicos de la región 
de Murcia (España), de edades comprendidas 
entre 14 y 17 años (24% de 14 años, 27,6% 
de 15 años, 22,7% de 16 años y 25,7% de 17 
años). La edad media fue de 15.5 años y la 
desviación típica de 1.11. Para seleccionar 
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la muestra se llevó a cabo una selección de 
centros atendiendo a un muestreo aleatorio por 
conglomerados (Azorín y Sánchez-Crespo, 
1986), en la que se recogieron tanto centros pú-
blicos (14) como privados (12), pertenecientes 
también al ámbito rural (9) y urbano (17). 

Instrumentos 

Estrategias para mantener la disciplina en 
clase (SSDS)

Este cuestionario se ha utilizado para 
medir las estrategias adoptadas por el pro-
fesorado y percibidas por el alumnado para 
mantener el orden y la disciplina en clase. 
El instrumento original fue creado por Pa-
paioannou (1998) y adaptado al contexto 
español por Moreno, Cervelló, Martínez 
Galindo, y Ruiz (2008). Constaba de 27 íte-
ms agrupados en cuatro subescalas: énfasis 
del profesor en estrategias de preocupación 
y responsabilidad, énfasis del profesor en 
estrategias intrínsecas e identificadas para 
mantener la disciplina, énfasis del profesor 
en estrategias de regulación intrínseca, énfa-
sis en estrategias que mostraban indiferencia 
del profesor para mantener la disciplina. 
Los ítems que componían el cuestionario 
administrado en la investigación fueron 
precedidos por la frase “El profesor de 
educación física…”, siendo puntuadas las 
respuestas en una escala tipo Likert con un 
rango de puntuación que oscilaba desde 0 
(totalmente en desacuerdo) a 4 (totalmente 
de acuerdo). Las subescalas mostraron unos 
valores alfa que oscilaron entre 0.58 y 0.87. 
La subescala de disciplina relacionada con 
la indiferencia mostró un valor alfa inferior 
al recomendado (Nunnally, 1978). Sin em-
bargo, al estar compuesta por pocos ítems 
(tres) la validez interna observada podía ser 
marginalmente aceptada (Hair, Anderson, 
Tatham, y Black, 1998).

Cuestionario de percepción de éxito (POSQ) 
(Roberts y Balaguer, 1991; Roberts, Treasure, 
y Balaguer, 1998)

Se ha utilizado la versión en español 
(Cervelló, Escartí, y Balaguer, 1999; Mar-
tínez Galindo, Alonso, y Moreno, 2006) de 
dicho cuestionario para medir las orienta-
ciones de meta de los adolescentes en las 
clases de educación física. El inventario se 
encontraba compuesto por 12 ítems, seis de 
los cuales respondían al factor “orientación 
hacia la tarea” del alumnado y los otros seis, 
al factor “orientación hacia el ego” del alum-
nado. Las respuestas a dicho cuestionario 
fueron cerradas y respondían a una escala 
tipo Likert que oscilaba desde 0, valor que 
correspondía a totalmente en desacuerdo, 
a 5 valor correspondiente a totalmente de 
acuerdo con lo que se le planteaba. Dicho 
cuestionario mostró valores alfa que fueron 
de 0.92 para la subescala ego y de 0.84 para 
la subescala tarea.

Escala de Motivación Deportiva (SMS) 
(Pelletier, Fortier, Vallerand, Tuson, Brière, 
y Blais, 1995)

Se ha utilizado dicha escala, traducida 
y adaptada al castellano por Núñez, Mar-
tín-Albo, Navarro, y González (2006). Esta 
escala estaba encabezada por el enunciado 
“Participo y me esfuerzo en la práctica de 
mi deporte…” y medía los diferentes tipos 
de motivación establecidos por la Teoría de 
la Autodeterminación. Estaba compuesta 
por 28 ítems agrupados en siete subescalas: 
motivación intrínseca (de conocimiento, de 
estimulación y de ejecución), motivación 
extrínseca (de identificación, de introyección 
y de regulación externa) y desmotivación. 
Las respuestas a los diferentes ítems estaban 
reflejadas en una escala tipo Likert con un 
rango de respuesta de 1 a 7, donde 1 corres-
pondía a totalmente en desacuerdo y 7 a total-
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mente de acuerdo. Las subescalas, mostraban 
unos valores alfa que oscilaron entre 0.77 y 
0.57. La subescala de motivación extrínseca 
introyectada mostró un valor alfa inferior al 
recomendado (Nunnally, 1978), pero al estar 
compuesta por pocos ítems (cuatro) la validez 
interna observada podía ser marginalmente 
aceptada (Hair et al., 1998). 

Utilizando los factores de esta escala se 
calculó el índice de autodeterminación (IAD), 
que indicaba cómo de autodeterminada era la 
motivación del alumnado, y se mostró vá-
lida y fiable en diferentes estudios previos 
(Chantal et al., 2005; Kowal y Fortier, 2000). 
Este índice ha demostrado ser un indicador 
válido de autodeterminación en estudios 
relacionados con la motivación (Grolnick 
y Ryan, 1987; Vallerand et al., 1989, 1992, 
1993; Vallerand y O’Connor, 1991). El IAD 
se calculó asignando un determinado peso 
a cada tipo de motivación, en función de su 
nivel de autodeterminación: (2 x (MI hacia 
el conocimiento + MI hacia la ejecución + 
MI hacia la estimulación)/3 + Identificación) 
– ((Introyección + Regulación Externa)/2 + 
2 x Desmotivación) (Vallerand y Rousseau, 
2001). En este estudio el IAD osciló entre 
-11.45 y 15.58 (DT = 4.25).

Procedimiento

Para llevar a cabo la investigación fue 
necesaria la autorización del Departamento 
de Educación Física, del equipo directivo de 
los centros educativos, y de los padres/tutores 
de los adolescentes, a los que se les informó 
del objetivo de la investigación y se les soli-
citó su autorización para la participación. Se 
pidió la libre colaboración de los estudiantes 
en cada una de las aulas, informándoles que 
las respuestas eran anónimas y que el objetivo 
de la investigación se basaba en la sinceridad 
de sus opiniones. Seguidamente, se procedió 

a la administración de los cuestionarios, so-
lamente bajo la supervisión del investigador 
principal, con el fin de solventar toda duda 
que pudiera surgir en la comprensión tanto 
de los ítems que componían los cuestionarios 
como de las instrucciones establecidas al 
inicio de la administración de los mismos, 
pidiéndoles que no comenzaran hasta que se 
les explicara las instrucciones y las posibles 
dudas que pudieran surgir. Cada participante 
empleó entre 15 y 20 minutos para completar 
los cuestionarios. Según iban terminando, 
el investigador recogía los cuestionarios 
de manera individual, agradeciéndoles su 
colaboración.

Resultados

Medias, desviación estándar y análisis de 
correlación 

Entre las medias de las subescalas que 
componían el instrumento que medía las 
estrategias para mantener la disciplina en 
clase, la más alta (M = 3.49) correspondía al 
énfasis del profesor en las estrategias basa-
das en la preocupación y responsabilidad, le 
seguía las estrategias basadas en la motiva-
ción intrínseca (M = 3.29). Las medias de las 
subescalas que componían la orientación de 
meta oscilaban entre 2.95 para la orientación 
al ego y 4.28 para la orientación a la tarea. 
La motivación autodeterminada presentaba 
valores moderados para la motivación intrín-
seca de conocimiento (M = 4.64), la motiva-
ción intrínseca de estimulación (M = 4.51), 
la motivación intrínseca de ejecución (M = 
4.65), la motivación extrínseca identificada 
(M = 4.36) y la motivación extrínseca intro-
yectada (M = 4.73). Las medias más bajas se 
encontraban en la motivación extrínseca de 
regulación externa (M = 3.51) y la desmoti-
vación (M = 2.73). 



Apuntes de Psicología, 2008, Vol. 26, número 3, págs. 501-516. 507

J. A. Moreno y otros  Predicción de la motivación autodeterminada
Ta

bl
a 

1.
 M

ed
ia

, d
es

vi
ac

ió
n 

es
tá

nd
ar

, c
oe

fic
ie

nt
e 

al
fa

 y
 c

or
re

la
ci

on
es

 d
e 

to
da

s 
la

s 
su

be
sc

al
as

.

M
D

T
Al

fa
2

3
4

5
6

7
8

9
10

11
12

13

1.
  O

ri
en

ta
ci

ón
 e

go
2.

95
1.

18
0.

92
.2

2*
*

-.0
3

.1
1*

*
.1

4*
*

.1
1*

*
.0

7*
.5

0*
*

.1
2*

*
-.1

1*
*

.2
5*

*
.1

3*
*

-.1
2*

*

2.
  O

ri
en

ta
ci

ón
 ta

re
a

4.
28

0.
67

0.
84

-
.4

1*
*

.3
7*

*
.4

8*
*

.3
3*

*
.4

0*
*

.0
8*

-.1
5*

*
.2

1*
*

-.0
0

-.2
1*

*
.1

4*
*

3.
  M

I d
e 

   
 c

on
oc

im
ie

nt
o

4.
64

1.
33

0.
77

-
-

.6
7*

*
.6

9*
*

.6
0*

*
.5

6*
*

.2
4*

*
-.0

8*
.4

7*
*

-.1
3*

*
-.1

5*
*

.4
1*

*

4.
  M

I d
e 

   
 e

st
im

ul
ac

ió
n

4.
51

1.
26

0.
76

-
-

-
.7

3*
*

.6
9*

*
.6

2*
*

.3
4*

*
-.1

0*
*

.3
5*

*
-.0

0
-.1

3*
*

.3
0*

*

5.
  M

I d
e 

ej
ec

uc
ió

n
4.

65
1.

13
0.

75
-

-
-

-
.6

2*
*

.6
3*

*
.3

3*
*

-.1
0*

*
.3

2*
*

.0
1

-.1
5*

*
.2

5*
*

6.
  M

E 
id

en
tifi

ca
da

4.
36

1.
20

0.
70

-
-

-
-

-
.5

7*
*

.4
3*

*
-.0

4
.4

0*
*

-.0
2

-.0
7*

.2
8*

*

7.
  M

E 
in

tro
ye

ct
ad

a
4.

73
1.

15
0.

57
-

-
-

-
-

-
.3

4*
*

-.0
3

.2
9*

*
.0

3
-.1

4*
*

.1
9*

*

8.
  M

E 
ex

te
rn

a
3.

51
1.

35
0.

75
-

-
-

-
-

-
-

.1
8*

*
.1

3*
*

.1
3*

*
.1

5*
*

.0
8*

9.
  D

es
m

ot
iv

ac
ió

n
2.

73
1.

28
0.

68
-

-
-

-
-

-
-

-
-.0

1
.1

8*
*

.2
5*

*
-.0

1

10
. E

. d
is

ci
pl

in
a

   
  p

re
oc

up
ac

ió
n

3.
49

0.
73

0.
86

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-.3

1*
*

-.2
8*

*
.6

8*
*

11
. E

. d
is

ci
pl

in
a

   
  r

eg
ul

. i
nt

rí
ns

ec
a

2.
44

0.
92

0.
74

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

.2
7*

*
-.3

5*
*

12
. E

. d
is

ci
pl

in
a 

   
   

in
di

fe
re

nc
ia

1.
81

0.
98

0.
58

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-.2

0*
*

13
. E

. d
is

ci
pl

in
a 

   
   

m
ot

iv.
 in

tr
ín

se
ca

3.
29

0.
90

0.
87

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

-
-

* 
p 

<
 0

.0
1;

 *
* 

p 
<

 0
.0

01



508 Apuntes de Psicología, 2008, Vol. 26, número 3, págs. 501-516. 

J. A. Moreno y otros  Predicción de la motivación autodeterminada 

Los resultados del análisis de correla-
ción (tabla 1) entre la orientación de meta, la 
motivación autodeterminada y las estrategias 
de disciplina, mostraban relaciones positivas 
y significativas entre la orientación al ego 
y la orientación a la tarea, la motivación 
intrínseca (de estimulación y de ejecución), 
los factores de la motivación extrínseca, 
la desmotivación y con las estrategias de 
regulación intrínseca e indiferencia del pro-
fesor para mantener la disciplina. Mientras 
que mostraba relaciones negativas y signi-
ficativas con las estrategias de disciplina 
(preocupación/responsabilidad y estrategias 
intrínsecas/identificadas). La orientación a la 
tarea correlacionaba positiva y significativa-
mente con todos los factores que formaban 
la motivación intrínseca y extrínseca y con 
las estrategias de disciplina (preocupación/
responsabilidad y estrategias intrínsecas). 
Mientras que mostraba relaciones negati-
vas y significativas con la desmotivación 
y las estrategias de regulación intrínseca 
e indiferencia para mantener la disciplina. 
Es destacable la correlación positiva y 
significativa de los factores que formaban 
la motivación intrínseca y la motivación 
extrínseca con las estrategias de disciplina 
(preocupación/responsabilidad y estrategias 
intrínsecas/identificadas). 

Análisis de varianza

La tabla 2 muestra el ANOVA de un 
factor donde las variables dependientes fue-
ron la orientación de meta (ego y tarea) y las 
estrategias utilizadas por el profesorado para 
mantener la disciplina en clase (preocupa-
ción/responsabilidad, regulación intrínseca, 
y motivación intrínseca e identificada) y la 
variable independiente el índice de autode-
terminación (IAD). 

El valor (4.58) se ha utilizado como 
media para determinar el índice de autode-
terminación y categorizar a los participantes 
en niveles alto y bajo. Los participantes que 
superaban la media de 4.58 se relacionaban 
con un perfil alto de autodeterminación, 
mientras que con un valor inferior a dicha 
media, se relacionaban con un perfil bajo de 
autodeterminación. Dicho valor fue elegido 
siguiendo el estudio de Chantal et al. (1995) 
sobre motivación y participación en el jue-
go. Los resultados mostraron diferencias 
significativas en las subescalas orientación 
ego (F (1,734)=12.00, p <0.01), orientación 
tarea (F (1,734)=138.98, p <0.001), énfasis 
del educador en estrategias de preocupa-
ción/responsabilidad (F (1,734)=42.04, p 
<0.001), énfasis del profesor en estrategias 
de regulación intrínseca para la disciplina 

Tabla 2. ANOVA según el perfil de autodeterminación en educación física.

Bajo IAD
(n = 375)

Alto IAD
(n = 361) Media 

cuadráticaM DT M DT

Estrategias de disciplina de preocupación 3.32 0.709 3.66 0.714 21.32

Estrategias de disciplina de regulación intrínseca 2.57 0.886 2.31 0.938 12.24

Estrategias de disciplina de motivación intrínseca 3.13 0.877 3.45 0.910 18.83

Orientación ego 3.10 1.183 2.80 1.162 16.52

Orientación tarea 4.01 0.740 4.55 0.460 53.24
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(F (1,734)=14.71, p <0.001) y en estrategias 
intrínsecas/identificadas (F (1,734)=23.57, 
p <0.001). Por tanto, el perfil más autodeter-
minado se correspondía con los valores más 
altos de orientación a la tarea (M = 4.55), 
estrategias de preocupación/responsabilidad 
(M = 3.66) y estrategias de disciplina basadas 
en la motivación intrínseca (M = 3.45), frente 
al perfil menos autodeterminado que se corres-
pondía con los valores más altos de orientación 
al ego (M = 3.10) y estrategias de disciplina 
reguladas intrínsecamente (M = 2.57). 

Análisis de regresión

Para comprobar el valor predictivo de 
las estrategias utilizadas por el profesor para 
mantener la disciplina en clase y la orienta-
ción de meta disposicional en la motivación 
autodeterminada, se realizaron siete análi-
sis de regresión lineal (tabla 3), donde las 
variables dependientes fueron los factores 
que constituían la escala de motivación y el 
índice de autodeterminación, y las variables 
independientes los factores que formaban la 
orientación de meta disposicional y las estra-
tegias utilizadas por el profesor para mantener 
la disciplina. En el paso uno se introdujeron 
los factores de las estrategias del profesorado 
para mantener la disciplina y en el paso dos se 
añadieron las orientaciones disposicionales. 
Los resultados del paso dos mostraron que las 
estrategias de preocupación/responsabilidad 
y las estrategias intrínsecas/identificadas y 
la orientación a la tarea, predecían de forma 
positiva la motivación intrínseca de conoci-
miento, mientras la orientación al ego actuaba 
como predictor negativo. 

Con relación a la motivación intrínseca 
de estimulación, la orientación a la tarea y las 
estrategias de preocupación/responsabilidad 
fueron las variables positivas de mayor poder 
predictivo, a continuación, aparecían las es-

trategias intrínsecas/identificadas y de regu-
lación intrínseca para mantener la disciplina. 
Todos estos factores aparecían también como 
variables predictoras positivas de la motiva-
ción intrínseca de ejecución. En cuanto a la 
motivación extrínseca identificada, las estra-
tegias de preocupación/responsabilidad y la 
orientación a la tarea, eran las variables de 
mayor poder predictivo seguidas de la orien-
tación al ego y las estrategias de regulación 
intrínseca. Mientras que en la motivación ex-
trínseca de regulación externa, la orientación 
al ego era la variable positiva de mayor poder 
predictivo, seguida de las estrategias de pre-
ocupación/responsabilidad. La orientación a 
la tarea predecía negativamente. Por ultimo, 
la orientación a la tarea predecía negativa-
mente la desmotivación y positivamente el 
índice de autodeterminación, mientras que 
la orientación al ego predecía positivamente 
la desmotivación y negativamente el índice 
de autodeterminación.

Discusión

El objetivo del trabajo consistió en com-
probar el poder predictivo sobe la motivación 
autodeterminada de las estrategias utilizadas 
por el profesorado para mantener la disciplina 
y la orientación de meta disposicional en 
adolescentes españoles de educación física y 
la relación que se establecía entre las mismas. 
Los resultados mostraban que la orientación 
disposicional a la tarea y al ego mantenían re-
laciones conjuntas, positivas y significativas 
con la motivación intrínseca (de estimulación 
y de ejecución) y con los factores que forma-
ban la motivación extrínseca, lo cual, venía a 
confirmar los resultados de otras investigacio-
nes (Kim y Gil, 1997;Spray y Wang, 2001), 
quienes hallaron que tanto la orientación a 
la tarea como la orientación al ego se rela-
cionaban positivamente con la motivación 
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Tabla 3. Resumen del análisis de regresión de las variables predictoras de la motivación autodeterminada.

Β SEΒ β R2

Motivación intrínseca de conocimiento -0.89 0.33 0.35**
Estrategias de preocupación y responsabilidad 0.53 0.07 0.29** 0.16**
Estrategias de regulación intrínseca 0.05 0.04 0.03
Estrategias intrínsecas e identificadas 0.24 0.06 0.16**
Orientación ego -0.07 0.03 -0.06* 0.19**
Orientación tarea 0.68 0.06 0.34**

Motivación intrínseca de estimulación -0.45 0.34 0.24**
Estrategias de preocupación y responsabilidad 0.40 0.07 0.23** 0.10**
Estrategias de regulación intrínseca 0.14 0.04 0.10*
Estrategias intrínsecas e identificadas 0.19 0.06 0.14*
Orientación ego 0.06 0.03 0.06 0.14**
Orientación tarea 0.55 0.06 0.29**

Motivación intrínseca de ejecución 0.05 0.03 0.29**
Estrategias de preocupación y responsabilidad 0.12 0.04 0.20** 0.06**
Estrategias de regulación intrínseca 0.12 0.05 0.09*
Estrategias intrínsecas e identificadas 0.10*
Orientación ego 0.68 0.05 0.06 0.23**
Orientación tarea 0.31 0.06 0.40**

Motivación extrínseca identificada -0.24 0.32 0.24**
Estrategias de preocupación y responsabilidad 0.61 0.07 0.37** 0.13**
Estrategias de regulación intrínseca 0.11 0.04 0.08*
Estrategias intrínsecas e identificadas 0.04 0.06 0.03
Orientación ego 0.08 0.03 0.08* 0.11**
Orientación tarea 0.42 0.06 0.23**

Motivación extrínseca de regulación externa 0.57 0.35 0.30**
Estrategias de preocupación y responsabilidad 0.41 0.08 0.22** 0.05**
Estrategias de regulación intrínseca 0.12 0.05 0.08
Estrategias intrínsecas e identificadas 0.05 0.06 0.03
Orientación ego 0.60 0.03 0.53** 0.25**
Orientación tarea -0.18 0.06 -0.09*

Desmotivación 2.69 0.38 0.08**
Estrategias de preocupación y responsabilidad 0.12 0.08 0.07 0.03**
Estrategias de regulación intrínseca 0.25 0.05 0.18*
Estrategias intrínsecas e identificadas 0.06 0.07 0.04
Orientación ego 0.15 0.04 0.14** 0.05**
Orientación tarea -0.39 0.07 -0.20**

IAD -7.3 1.13 0.27**
Estrategias de preocupación y responsabilidad 0.78 0.25 0.13* 0.04**
Estrategias de regulación intrínseca -0.30 0.16 -0.06
Estrategias intrínsecas e identificadas 0.24 0.20 0.05
Orientación ego -0.80 0.12 -0.22** 0.23**
Orientación tarea 2.67 0.21 0.42**

* p < 0.01; ** p < 0.001
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intrínseca. Este hecho ponía de relieve la 
importancia de estar orientado a ambas. Sin 
embargo, las dos orientaciones también se 
mostraban relacionadas positivamente con la 
motivación extrínseca. Por tanto, la primera 
hipótesis parecía no tener fundamento, pues 
la orientación disposicional a la tarea y al ego 
también tenía relaciones positivas con una 
motivación menos autodeterminada. Ahora 
bien, una de las variables que ocasionaba el 
perfil del alumnado más autodeterminado se 
refería a la orientación a la tarea y el menos 
autodeterminado a la orientación al ego, re-
sultados que estaban en consonancia con los 
encontrados en Mandigo, Nicholas, y Holt 
(1999) y Zahariadis y Biddle (2002) quienes 
indicaban que los individuos motivados hacia 
la tarea tenían una mayor influencia de la 
motivación intrínseca, mientras que aquellos 
con una orientación hacia el ego no estaban 
intrínsecamente motivados, ya que sentían 
mayor presión y control para mantener su 
autoestima. 

En este sentido, la motivación intrínseca 
de conocimiento, la forma más autodetermi-
nada de motivación, mantenía una relación 
positiva y significativa con la orientación a 
la tarea, corroborando resultados anteriores 
(Standage y Treasure, 2002; Parish y Treasu-
re, 2003) que apuntaban la importancia de la 
orientación hacia la tarea y el clima tarea en 
la motivación más autodeterminada.

Parece que los resultados de las inves-
tigaciones señaladas venían a confirmar la 
importancia de orientar al alumnado a la tarea 
para conseguir una motivación más autode-
terminada, circunstancia que no debe dejar de 
lado, según apuntaban otras investigaciones 
(Mandigo, Nicholas, y Holt, 1999; Zahariadis 
y Biddle, 2002), el papel que la orientación al 
ego jugaba junto con la orientación a la tarea 
en la consecución de formas autodetermina-
das de motivación. Esta circunstancia debe 

ser considerada por quienes se dedican a la 
transmisión de enseñanzas, debido a que el 
profesorado no conseguía automáticamente 
la interiorización de la motivación intrínseca. 
En ocasiones, esta necesidad de motivar al 
alumnado se lograba a partir del continuo 
de autodeterminación, de formas menos 
autodeterminadas a las más autodetermi-
nadas. A este respecto, la investigación de 
Buckworth et al. (2006), contrariamente a 
lo expuesto por Deci et al. (1999), exponía 
que las recompensas extrínsecas tangibles, 
las relacionadas con una mayor orientación 
al ego, incrementaban la motivación en sus 
inicios, antes del desarrollo de la acción y 
esto era necesario para el incremento de la 
motivación intrínseca durante el transcurso 
de la actividad física. Por ello, la adecuada 
combinación de la orientación al ego y a la 
tarea se presentaba necesaria para ir avanzan-
do por las formas de enseñanza-aprendizaje 
más autodeterminadas de motivación hacia 
la más autodeterminada, la cual, parece tener 
la exclusividad de su aprendizaje en la orien-
tación del alumnado a la tarea.

Por otro lado, en la orientación hacia la 
tarea se ha encontrado una relación negativa 
y significativa con la desmotivación y con la 
indiferencia del profesorado para mantener 
la disciplina, y positiva y significativa con las 
estrategias de disciplina (preocupación/res-
ponsabilidad e intrínsecas). Contrariamente, 
en la orientación al ego, existía una relación 
positiva y significativa con la desmotivación 
y con la indiferencia del profesorado, y ne-
gativa y significativa con las estrategias de 
disciplina (preocupación/responsabilidad e 
intrínsecas) para mantener la disciplina en 
clase. Estos resultados se encuentran en la 
línea de los planteados por distintas inves-
tigaciones (Papaioannou, 1998; Cervelló 
et al., 2002; Moreno et al., 2005) que han 
demostrado la relación entre la orientación 
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a la tarea y el énfasis del profesorado en ra-
zones intrínsecas para mantener la disciplina 
y la orientación al ego y la regulación de la 
conducta mediante castigos y recompensas. 
A este respecto, los resultados del análisis 
de varianza apuntaba que el perfil más auto-
determinado se correspondía con los valores 
más altos de orientación a la tarea, estrategias 
de preocupación/responsabilidad y estrate-
gias de disciplina basadas en la motivación 
intrínseca, frente al perfil menos autodeter-
minado que se correspondía con los valores 
más altos de orientación al ego y estrategias 
de disciplina reguladas externamente. 

 En este sentido, los resultados coinciden 
con los de Zounhia et al. (2003) quiénes 
señalaban a esta regulación externa de la 
conducta en el aula como promotora de con-
ductas menos autodeterminadas, mientras 
que las estrategias que ayudaban al alumnado 
a regular intrínsecamente su comportamiento 
promovían conductas más autodeterminadas. 
Del mismo modo, los resultados obtenidos 
por Spray (2002) corroboraban que las estra-
tegias utilizadas por el profesorado basadas 
en las razones de motivación intrínseca, se 
relacionaban con estrategias que favorecían 
la disciplina en el aula. 

Sin embargo, de igual forma que en la 
relación entre la orientación disposicional 
y la motivación autodeterminada existían 
matices que defendían la necesidad de dis-
criminar las relaciones de la orientación a 
la tarea y al ego para el desarrollo de formas 
más autodeterminadas de motivación. En la 
relación de la motivación autodeterminada 
y la disciplina, las relaciones positivas entre 
la motivación intrínseca y extrínseca con los 
comportamientos disciplinados más autode-
terminados, debía ser aclarada.

Así, los análisis de regresión han mos-
trado que a pesar de que las estrategias de 
preocupación/responsabilidad y las estrate-

gias intrínsecas/identificadas y la orientación 
disposicional a la tarea son las variables que 
mejor predicen positivamente la motivación 
intrínseca (de conocimiento, de estimulación 
y de ejecución) y la motivación extrínseca 
identificada, la motivación extrínseca de 
regulación externa también viene predicha 
positivamente por la orientación al ego y las 
estrategias de preocupación/responsabilidad. 
Es decir, que las estrategias de preocupación/
responsabilidad, variable que se encuentra 
dentro de un perfil alto de motivación auto-
determinada, viene a predecir también formas 
menos autodeterminadas de motivación. Lo 
que resalta la importancia de la actuación del 
profesorado en la dirección que la motivación 
podía tomar.

De este modo, el carácter ortogonal de 
las orientaciones disposicionales (Dweck, 
1986) y las estrategias de preocupación/res-
ponsabilidad predecían solamente la motiva-
ción extrínseca identificada, no cumpliéndose 
la segunda hipótesis que había planteado la 
predicción de la motivación más autodeter-
minada. 

Por tanto, en el análisis de las estrategias 
utilizadas por el profesorado para mantener 
la disciplina, la orientación de meta dispo-
sicional y la motivación autodeterminada 
planteábamos la necesidad de que el clima 
de aula contribuyera a orientar al alumnado 
a la tarea como la única vía de desarrollar 
la motivación más autodeterminada. Ahora 
bien, esta circunstancia no debía desechar la 
importancia que la orientación disposicional 
al ego podía tener como un elemento comple-
mentario que utilizado junto a la orientación 
disposicional a la tarea en el inicio de los 
aprendizajes contribuía al desarrollo de la 
motivación. Por todo ello, el conocimiento de 
los estilos de enseñanza debía suministrar al 
profesorado la eficacia para saber combinar la 
orientación disposcional, es decir, cuando de-
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bía dar más énfasis a una sobre otra, o cuando 
este énfasis debía ser repartido astutamente, 
y así facilitar el incremento de la motivación 
en el alumnado menos motivado.

 Por último, la contribución del trabajo 
aporta aproximaciones teóricas que tienen 
una traducción práctica en el aula para 
evitar los comportamientos disruptivos del 
alumnado y facilitar al profesorado a impar-
tir su docencia en un clima propicio para el 
aprendizaje. No obstante, la investigación 
debe abrirse modificando intencionadamente 
los climas motivacionales para constatar los 
resultados obtenidos en la presente investiga-
ción a partir de estudios experimentales. 
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