
																									  

	

Revista	Estilos	de	Aprendizaje	/	Journal	of	Learning	Styles	Vol.	14	Núm.	28,	2021,	222-237.	
ISSN:	1988-8996	/	ISSN:	2332-8533	

www.revistaestilosdeaprendizaje.com		

222	

ARTÍCULOS	
	

	
	

Revista	de	Estilos	de	Aprendizaje	/	Journal	of	Learning	Styles	
ISSN:	1988-8996	/	ISSN:	2332-8533	
	
 
 
Procesos Motivacionales en el aula de Educación Física: Propuesta de Unidad 
Didáctica de Educación Física Inclusiva. 

 
Sandra Solaguren-Beascoa Merino 
Universidad de Deusto - Fundación Gaituzsport 
sandra.solaguren@gmail.com 
 
Sheila Romero Da Cruz 
Universidad de Deusto - Fundación Gaituzsport 
romero.sheila@gaituzsport.eus 
 
 
 

Recibido:	28	de	marzo	2021	/	Aceptado:	16	de	septiembre	de	2021	
 
 
Resumen 
El presente estudio muestra un doble objetivo. En primer lugar, siguiendo los principios 
fundamentales de la Teoría de la Autodeterminación, plantea un análisis de los procesos 
motivacionales que acontecen en el aula de Educación Física; en segundo lugar, tomando como 
soporte el enfoque educativo de la Coopedagogía Motriz y los modelos pedagógicos del Aprendizaje 
Cooperativo y la Responsabilidad Personal y Social, expone el diseño de una propuesta de 
intervención de Unidad Didáctica de Educación Física Inclusiva. Para la toma de datos se han 
utilizado los cuestionarios adaptados al contexto español de la Escala de Medición de las Necesidades 
Psicológicas Básicas (BPNES) y la Escala del Locus Percibido de Causalidad en Educación Física 
(PLOC Scale) con una muestra de 30 discentes, con edades comprendidas entre los 16 y 17 años, 
matriculados en 1º de Bachillerato. Los resultados revelan la relación positiva entre la satisfacción de 
las Necesidades Psicológicas Básicas (NPB) de aprendizaje y la adopción de conductas más 
autodeterminadas y los procesos de regulación identificada, introyectada y externa. Asimismo, los 
datos asocian niveles más altos de las tres NPB de aprendizaje en los chicos que en las chicas. A partir 
de los resultados obtenidos se diseñó una propuesta intervención de Unidad Didáctica de Educación 
Física Inclusiva. 

Palabras clave: Educacio ́n Fi ́sica; Inclusio ́n; Coopedagogi ́a Motriz; Teori ́a de la Autodeterminacio ́n; 
Necesidades Psicolo ́gicas Ba ́sicas.  
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[en] Motivational Processes in the Physical Education Classroom: Proposal for 
an Inclusive Physical Education Didactic Unit 

Abstract 
The present study has a twofold objective. Firstly, following the fundamental principles of the Self-
Determination Theory, it presents an analysis of the motivational processes that occur in the Physical 
Education classroom; secondly, taking as support the educational approach of Motor  
Co-Opedagogy and the pedagogical models of Cooperative Learning and Personal and Social 
Responsibility, it sets out the design of an intervention proposal for an Inclusive Physical Education 
Didactic Unit. For data collection, the questionnaires adapted to the Spanish context of the Basic 
Psychological Needs Measurement Scale (BPNES) and the Perceived Locus of Causality in Physical 
Education Scale (PLOC Scale) were used with a sample of 30 students, aged between 16 and 17 
years, enrolled in 1st year of high school. The results reveal the positive relationship between the 
satisfaction of Basic Psychological Needs (BPN) for learning and the adoption of more self-
determined behaviours and the processes of identified, introjected and external regulation. 
Furthermore, the data associated higher levels of the three BPNs for learning in boys than in girls. 
Based on the results obtained, an intervention proposal for an Inclusive Physical Education Didactic 
Unit was designed. 

Keywords: Physical Education; Inclusion; Motor Co-Opedagogy; Self-Determination Theory; Basic 
Psychological Needs. 
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1. Introducción 
El sistema educativo actual, base desde donde se empieza a construir el modelo de una sociedad, ha 
evolucionado favorablemente en el continuo proceso de cambio hacia el alcance de una educacio ́n 
inclusiva, justa y capaz de atender a la diversidad del alumnado. Con ello, los y las estudiantes, como 
protagonistas, deben reflexionar sobre la riqueza de las capacidades que se entremezclan en el aula, 
tomando responsabilidad en el proceso de garantizar espacios de aprendizaje en los que todos y todas 
este ́n presentes y gocen de una participacio ́n de calidad. Esto fomentara ́ el desarrollo de su propia 
personalidad, favoreciendo el proceso de cambio global hacia la construcción de una sociedad 
inclusiva. 

Siguiendo el camino hacia la construccio ́n de una escuela inclusiva, es preciso destacar que la 
asignatura de Educacio ́n Fi ́sica tiene un importante papel en el desarrollo favorable de una vida 
activa, saludable y auto ́noma de todo el alumnado. Tal y como queda recogido en el Real Decreto 
1105/2014 del 26 de diciembre, donde se establece el currículo de la Educacio ́n Secundaria 
Obligatoria y del Bachillerato (RD 1105/2014), en su arti ́culo nº11 (objetivos de la Educacio ́n 
Secundaria Obligatoria), se refleja como objetivo de esta etapa: 
 
 Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los otros, respetar las 

diferencias, afianzar los ha ́bitos de cuidado y salud corporales e incorporar la Educacio ́n 
Fi ́sica y la pra ́ctica del deporte para favorecer el desarrollo personal y social (p.177).  
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Asimismo, en su arti ́culo nº25 (objetivos del Bachillerato) y, en relacio ́n con los propo ́sitos marcados 
en la etapa anterior, aparece plasmado el objetivo de “Utilizar la Educacio ́n fi ́sica y el deporte para 
favorecer el desarrollo personal y social” (p.188).  

En este sentido, son varias las propuestas educativas las que han venido utilizándose para la 
ensen ̃anza de la materia de Educacio ́n Fi ́sica. Desde la pra ́ctica basada en estilos de ensen ̃anza, 
clasificados por Mosston (1978) en funcio ́n de los roles asumidos por el equipo docente (los y las 
docentes teni ́an el papel protagonista como sujetos responsables de la toma de decisiones) y el 
alumnado (los y las discentes iban adquiriendo cierta autonomi ́a en el proceso de ensen ̃anza-
aprendizaje), hasta la pra ́ctica basada en enfoques educativos pedagógicos y modelos pedagógicos de 
enseñanza con los que, a pesar de que se continua poniendo el foco de atencio ́n en el proceso de 
ensen ̃anza, pretenden favorecer el desarrollo integral del alumnado; para ello tratan de aplicar un 
conjunto de estrategias orientadas a facilitar a los y las estudiantes el aprendizaje de los contenidos 
que se desarrollan, asi ́ como para promover y mejorar los procesos de interaccio ́n y relaciones 
sociales con sus iguales (Joyce y Weil, 2003). 

Los modelos de enseñanza y el enfoque educativo pedagógico en los que se basa la presente 
investigación son: a) Modelo de Aprendizaje Cooperativo; b) Modelo de Responsabilidad Personal y 
Social y c) Enfoque de la pedagogía de la cooperación o Coopedagogía Motriz. 
Metzler (2011, 2005) describe el Modelo de Aprendizaje Cooperativo como un tipo de modelo en el 
que los y las estudiantes aprenden con, de y por sus iguales. Además Casey (2012) an ̃ade que este tipo 
de modelo se caracteriza porque los y las docentes transfieren cierta responsabilidad al alumnado, 
convirtie ́ndoles en los y las protagonistas de su propio proceso de ensen ̃anza-aprendizaje. Con ello, se 
potencia la interaccio ́n e interdependencia entre docentes y discentes, actuando de manera conjunta, 
construyendo aprendizajes a partir de las aportaciones de todos y todas y dejando de lado la distincio ́n 
en funcio ́n de su labor como ensen ̃antes o ensen ̃ados (Ferna ́ndez-Ri ́o, 2015).  
 
Johnson y Johnson (1994, 2014), Johnson et al. (1999, 2013), describen los cinco elementos claves 
del aprendizaje cooperativo:  

1. Interdependencia positiva: situaciones en las que el alcance exitoso de los objetivos de la 
tarea este ́ interconectada. Los y las estudiantes se necesitarán para poder alcanzar el 
objetivo final. 

2. Interacción promotora: escenarios en los que el alumnado esté en contacto directo durante 
el desarrollo de la actividad. 

3. Responsabilidad individual: asignar a cada componente del equipo una responsabilidad 
determinada, cuyo desarrollo supondrá un beneficio colectivo. 

4. Habilidades sociales: promover situaciones de interacción y comunicación entre los y las 
integrantes del grupo. 

5. Procesamiento grupal: dejar espacio para que todos y todas los y las estudiantes que 
conforman el grupo valoren, reflexionen y lleguen a un consenso sobre las acciones que 
van a llevar a cabo o sobre los actos que ya han realizado, enriqueciendo su propio 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 
No obstante, para garantizar que los elementos que recoge el Aprendizaje Cooperativo se apliquen y 
desarrollen de manera adecuada, es necesario evitar el fenómeno definido por Latane et al. (1979) 
como “holgazanería social”, donde la motivacio ́n de algunos y algunas de los y las componentes del 
equipo disminuye y con ello su implicacio ́n y aportación hacia el grupo de trabajo; o la aparición de, 
como plantea Ferna ́ndez-Ri ́o (2001), “espectadores y espectadoras competentes”, es decir, aquellos y 
aquellas estudiantes que pretenden desligarse de la participacio ́n enmascara ́ndose detra ́s de la figura 
de otros y otras de sus compan ̃eros y compan ̃eras, limita ́ndose a ser observadores. Ambos feno ́menos 
se corresponden con lo que Slavin (1995) denomina como “dilucio ́n de la responsabilidad”. 

Queriendo minimizar esta posible “carencia” que puede surgir en la aplicacio ́n del modelo de 
Aprendizaje Cooperativo, surge el feno ́meno definido como “hibridacio ́n de modelos”, el cual 
aparece con el objetivo de unir varios modelos para dar respuesta y complementar las carencias que 
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puedan surgir en su momento de aplicacio ́n en el aula de Educacio ́n Fi ́sica. El modelo de la 
Responsabilidad Personal y Social (Hellison, 1995, 2003, 2011) parece ser el ma ́s adecuado para 
llevar a cabo el proceso de “hibridacio ́n” con el modelo de Aprendizaje Cooperativo.  

El Modelo de Responsabilidad Personal y Social tiene como propo ́sito promover la adquisicio ́n de 
valores, actitudes y habilidades para la vida a trave ́s de la pra ́ctica de actividad fi ́sica y deporte 
(Hellison, 1995, 2003, 2011). Este modelo tiene como fundamento cuatro elementos: la integracio ́n 
(la ensen ̃anza de habilidades para la vida debe de integrarse dentro de las sesiones de Educacio ́n 
Fi ́sica), la transferencia (los aprendizajes adquiridos en el aula de Educación Fi ́sica deben de ser 
transferibles a otros aspectos o situaciones de la vida de los y las estudiantes), el empoderamiento (los 
y las docentes deben de transferir de manera progresiva la responsabilidad a los y las estudiantes, 
“empodera ́ndoles” de sus procesos de ensen ̃anza- aprendizaje) y las relaciones basadas en el respeto 
(los y las docentes deben de reconocer y considerar las opiniones y decisiones tomadas por los y las 
discentes) (Hellison, 1995, 2003, 2011).  
 
1.1. Teoría de la Autodeterminación (TAD) 
Segu ́n Gonza ́lez-Cutre (2009), la motivacio ́n es una de principales variables psicolo ́gicas que influyen 
en el comportamiento humano, determinando el inicio, el compromiso y la adherencia a la pra ́ctica de 
actividad fi ́sica y/o deportiva, asi ́ como la falta de pra ́ctica, reduccio ́n o abandono de la actividad. En 
esta misma li ́nea, Buceta (2000) afirma que la motivacio ́n es el motor que pone en marcha un 
comportamiento. Vallerand (2007) postula que la motivacio ́n es un mecanismo psicolo ́gico que 
supone el conjunto de fuerzas “motor” (de origen interno y externo) que influyen y condicionan la 
puesta en marcha, la direccio ́n, la intensidad y la persistencia o continuidad de determinadas acciones 
y/o comportamientos a lo largo del tiempo. 

La pra ́ctica de actividad fi ́sica debe ser un acto rutinario para el ser humano, siendo fundamental 
para garantizar su adecuado desarrollo y estado de salud (García y Fonseca, 2012). Adema ́s, otros 
autores y autoras como Owen et al. (2014) y Baena et al. (2016) evidencian la relación que existe 
entre la actividad fi ́sica y la motivacio ́n, siendo esta u ́ltima un predictor favorable de una pra ́ctica 
constante de actividad fi ́sica.  

Siguiendo los razonamientos expuestos por Ryan y Deci (2000b), la TAD trata de explicar 
aquellos procesos motivacionales que estimulan y dirigen el comportamiento humano. Su principal 
fundamento sostiene que una persona tendra ́ niveles de motivacio ́n ma ́s autodeterminados 
(motivacio ́n intri ́nseca), conductas ma ́s auto ́nomas o mayor predisposicio ́n hacia la actividad de 
manera voluntaria, cuando logre satisfacer las tres NPB innatas y universales. De esta manera, la 
respuesta de una persona va a cambiar dependiendo de cua ́l sea el origen de su motivacio ́n: interna (o 
autonomi ́a) o externa (o recompensa). Estas NPB de las personas son: necesidad de autonomi ́a 
(sentimiento de libertad de accio ́n, eleccio ́n y toma de decisiones), necesidad de competencia 
(sentimiento de competencia o dominio sobre la actividad o tarea) y necesidad de mantener relaciones 
sociales (sentimiento de poder establecer relaciones interpersonales con sus iguales y formar parte de 
un grupo) (Lizandra y Peiro ́-Velert, 2020; Merino, 2017; Reggiani, 2013; Sevil et al., 2016).  

Para explicar su fundamento, Moreno y Martínez (2006), desglosan la macro-teori ́a de la 
motivacio ́n humana en cuatro mini-teori ́as. Recientemente Deci y Ryan (2014) han incorporado dos 
nuevas teori ́as a esta clasificacio ́n: teori ́a de los contenidos de meta y teori ́a de la motivacio ́n de las 
relaciones. Asi ́, en Figura 1 se muestra el conjunto de mini-teori ́as que conforman la TAD tras estas 
u ́ltimas contribuciones.  
 
Esta investigación ha utilizado como soporte dos de las mini-teorías de la TAD: a) Teoría de la 
Integración del Organismo y b) Teoría de las Necesidades Psicológicas Básicas. Ambas teorías se 
detallan a continuación: 
 
1.1.1.  Teoría de la Integración del Organismo 
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En esta mini-teoría, Ryan y Deci (2000a) tratan de explicar cómo las diferentes formas de motivación 
extrínseca y la heterogeneidad de contextos sociales influyen en la interiorización de los procesos de 
regulación motivacional que dirigen las conductas de las personas. Para ellos, la motivación es un 
continuo que abarca diferentes niveles de autodeterminación. Así, desde los niveles más 
autodeterminados, a los niveles menos autodeterminados, tal y como se muestra en Tabla 1 se 
distinguen: motivación intrínseca, motivación extrínseca y desmotivación. 

 

Figura 1 
Mini-teorías de la Teoría de la Autodeterminación (TAD) 

 
 
Nota: Adaptado de Merino, J. A. (2017). Diseño y efecto de un programa basado en el fomento de la 
responsabilidad sobre la motivación y sus consecuencias en jóvenes escolares de Educación Física [Tesis 
doctoral, Universidad de Murcia]. Tesis Doctorals en Xarxa. 
 
 
Tabla 1 
Continuo de autodeterminación: tipos conducta, motivación, regulación motivacional y causa y 
origen del comportamiento (locus de causalidad) 

Tipo  
de conducta 

No 
autodeterminada                                                                            Auto - 

determinada 

Tipo de 
motivación Desmotivación M. Extrínseca Intrínseca 

Tipo de 
regulación 

Sin 
regulación Externa Introyectada Identificada Integrada    Intrínseca 

Teoría de la 
Autodeterminaci

ón (TAD) 

Teoría de 
la 

Evaluació
n 

Cognitiva 
Teoría de 

la 
Orientació

n de 
Causalida

d 

Teoría de 
la 

Integració
n del 

Organism
o 

Teoría de 
las 

Necesidade
s 

Psicológica
s  Básicas 

Teoría de 
los 

Contenido
s de Meta 

Teoría de 
la 

Motivació
n de las 

Relacione
s 
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Locus de 
causalidad Impersonal Externo Algo externo Algo interno Interno Interno 

Nota: Adaptado de: Ryan, R. M., y Deci, E. L. (2000b). Self-Determination Theory and the Facilitation of 
Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being. American Psychological Association, 55(1), 68-78.  
 
 
En primer lugar, situada en el extremo izquierdo del continuo de la autodeterminación aparece 
reflejada la desmotivación. Ésta es entendida como el tipo de conducta menos autodeterminada. 
Corresponde con el grado más bajo de autodeterminación, estado en el que el sujeto se encuentra ante 
una falta total de motivación (tanto extrínseca como intrínseca) (Ryan, 1995). Refleja una falta 
absoluta de voluntad del sujeto para actuar (Ferriz et al., 2015). Los procesos reguladores más 
relevantes que muestra aquel sujeto que se encuentra en un estado de desmotivación son: falta de 
intencionalidad, falta de competencia para actuar, falta de valoración de la actividad y pérdida de 
control (Ryan y Deci, 2000b). 

Siguiendo la línea del continuo de autodeterminación aparecen las conductas extrínsecamente 
motivadas (asociadas a factores externos): la motivación extrínseca, donde se distinguen cuatro tipos 
de regulación (de menos autodeterminada a más autodeterminada): regulación externa, regulación 
introyectada, regulación identificada y regulación integrada (Deci y Ryan, 2000). La regulación 
externa es la forma menos autodeterminada de motivación extrínseca, siendo aquella en la que el 
individuo lleva a cabo una conducta bien para evitar un castigo, bien para obtener un premio o 
recompensa. Está directamente vinculada con una percepción de causalidad externa (locus de control 
externo) (González-Cutre, 2017; Merino, 2017).  

La regulación introyectada está relacionada con aquellas acciones o tareas que el sujeto realiza 
para evitar sentimientos de culpabilidad, así como para mejorar sentimientos relacionados con el ego 
o el orgullo (Ryan y Deci, 2000b; Merino, 2017). Este tipo de comportamientos continúan 
determinados por estímulos externos, con lo que no garantizan que el sujeto perdure realizando la 
tarea (internalización parcial) (González-Cutre, 2017; Merino, 2017). 

La regulación identificada es aquella situada en el tercer nivel de motivación extrínseca y se 
corresponde con una forma de motivación más autodeterminada (más autónoma, locus de control algo 
interno), siendo un “punto de inflexión” en el continuo de la regulación externa hacia la 
autorregulación. Son aquellas conductas que el sujeto realiza cuando valora positivamente una 
actividad o acción determinada por los beneficios que ésta conlleva, identificando su importancia y 
valor de manera consciente (González-Cutre, 2017; Merino, 2017; Ryan y Deci, 2000b). 

La regulación integrada se corresponde con el tipo de conducta más autodeterminada o autónoma 
dentro del continuo de motivación extrínseca. En este caso, el sujeto, además de considerar la 
importancia y el valor de la actividad, actúa libremente y la toma como parte de su estilo de vida, 
ajustándola a sus propios intereses y necesidades (Merino, 2017; Moreno y Martínez, 2006; 
González-Cutre, 2017). 

La motivación intrínseca es aquella que está situada en el extremo derecho del continuo de la 
autodeterminación. Según Ryan y Deci (2000b) es el tipo de conducta más autodeterminada o 
autónoma, ya que es en la que el sujeto realiza la actividad de manera consciente y voluntaria por el 
puro placer, disfrute o satisfacción que le genera la actividad en sí misma. 

1.1.2.  Teoría de las Necesidades Psicológicas Básicas (NPB) 

Deci y Ryan (2000) desarrollan esta teoría exponiendo que los seres humanos tenemos tres NPB que 
son naturales, innatas y universales (necesidad de autonomía, necesidad de competencia y necesidad 
de relación). Las personas deben de satisfacer continuamente estas necesidades para poder alcanzar 
un estado de bienestar, crecimiento y desarrollo saludables, así como para evitar consecuencias 
negativas derivadas de la frustración o insatisfacción de alguna de ellas (Vansteenkiste y Ryan, 2013). 
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La necesidad de autonomía hace referencia a la necesidad que tienen las personas por sentirse 
responsables o agentes del origen de sus acciones o comportamientos, pudiendo tomar decisiones que 
se ajusten a sus intereses personales (Merino, 2017; Moreno y Martínez, 2006; Ryan y Deci, 2019). 
Deci y Ryan (1991) y Huhtiniemi et al. (2019) explican la necesidad de competencia como aquella 
que responde al sentimiento de control y confianza. El hecho de sentirse eficaz a la hora de realizar o 
llevar a cabo una determinada acción, tarea o actividad (Merino, 2017; Moreno y Martínez, 2006). 
Según lo descrito por Ryan (1991) la necesidad de relación con los demás revela la necesidad de las 
personas de establecer vínculos y relaciones interpersonales. También hace referencia a la necesidad 
de preocuparse el conjunto de miembros que conforman su contexto social, sintiéndose partícipe de su 
comunidad (Merino, 2017; Moreno y Martínez, 2006). 

Las tres NPB influyen directamente en los procesos motivacionales de las personas, con lo que un 
aumento (mayor satisfacción) de todas ellas se relaciona con mayores niveles de autodeterminación 
(aumento de la motivación intrínseca); por el contrario, la disminución o insatisfacción de alguna de 
estas necesidades supone que el continuo de la motivación se altere, dirigiéndose hacia estados menos 
autodeterminados (desmotivación) (Deci y Ryan, 2016). A pesar de que todas ellas intervienen en la 
motivación, son las necesidades de autonomía y competencia las que tienen mayor influencia sobre 
los estados de motivación más autodeterminados (Deci y Ryan, 2000; Moreno et al., 2008).  

Teniendo en cuenta todos los aspectos tratados, la finalidad de esta investigación recae en el 
ana ́lisis de los procesos motivacionales que se generan en los y las estudiantes que se encuentran en la 
etapa de la adolescencia; periodo en la que las personas experimentan multitud de cambios que van a 
determinar el proceso de desarrollo, crecimiento y conformacio ́n de su propia personalidad, el alcance 
de un estado de bienestar integral (dimensio ́n fi ́sica, mental y social) y la adopcio ́n de ha ́bitos y 
comportamientos que permanecera ́n durante la edad adulta (Menschik et al., 2008).  Para ello se parte 
de las siguientes hipótesis: 

1. Las dimensiones constituyentes de las Necesidades Psicolo ́gicas Ba ́sicas (NPB) de los y las 
estudiantes en las sesiones de Educacio ́n Fi ́sica, presentan una relacio ́n positiva con el alcance 
de conductas ma ́s autodeterminadas (de mayor a menor grado de autodeterminacio ́n: procesos 
de regulacio ́n (identificada, introyectada y externa). 

2. Las dimensiones constituyentes de las Necesidades Psicolo ́gica Ba ́sicas (NPB) de los y las 
estudiantes en las sesiones de Educacio ́n Fi ́sica, se relacionan positivamente con la 
motivacio ́n intri ́nseca.  

3. Los chicos (ge ́nero masculino) muestran niveles ma ́s altos de satisfacción de las NPB de 
autonomi ́a y competencia.  

4. Las chicas (ge ́nero femenino) muestran niveles ma ́s altos de satisfaccio ́n de la NPB de 
relacio ́n.  

 
Asimismo, el estudio se ha focalizado sobre la materia de Educacio ́n Fi ́sica, puesto que e ́sta resulta 
ser un escenario ido ́neo para ofrecer a los y las adolescentes la oportunidad de disfrutar de la práctica 
de actividad fi ́sica y poder aprovecharse de los beneficios que la materia reporta no solo a nivel 
motriz, sino a nivel social, puesto que favorece la creacio ́n de vi ́nculos y relaciones interpersonales 
con sus iguales. Para llevar a cabo el análisis, se ha diseñado y aplicado una Unidad Didáctica de 
Educación Física Inclusiva. 

2. Metodología 
2.1. Muestra participante 
En este estudio participaron inicialmente un total de 57 discentes (35 chicas y 22 chicos) de edades 
comprendidas entre los 16 y 17 an ̃os, matriculados en 1o de Bachillerato durante el curso acade ́mico 
2019-2020 en un centro concertado de Ensen ̃anza Secundaria ubicado en Bilbao (Bizkaia). Tras la 
aplicacio ́n de los criterios relativos al procedimiento ético para la obtencio ́n y tratamiento de 
informacio ́n de cara ́cter personal, que se detallan ma ́s adelante, y cumplimentacio ́n de los 
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instrumentos utilizados para el ana ́lisis de las variables del estudio por parte de los y las estudiantes 
previamente autorizados, la muestra final resulto ́ de un total de 30 estudiantes (16 chicas y 14 chicos).  

 
2.2. Instrumentos 
Por una parte, para la medicio ́n de la satisfaccio ́n de las NPB en el aula de Educacio ́n Fi ́sica, se ha 
utilizado la adaptacio ́n al contexto espan ̃ol elaborada por Moreno et al. (2008) de la Escala original de 
las Necesidades Psicolo ́gicas Ba ́sicas en el Ejercicio (BPNES), de Vlachopoulos y Michailidou 
(2006). Esta escala, queda encabezada por la afirmacio ́n “En mis clases de educacio ́n fi ́sica...”, y esta ́ 
compuesta por un total de 12 i ́tems ( cuatro por dimensio ́n), que miden las tres NPB de: autonomi ́a 
(e.g., “Los ejercicios que realizo se ajustan a mis intereses”); competencia (e.g., “Siento que he tenido 
una gran progresio ́n con respecto al objetivo final que me he propuesto”); relacio ́n con los dema ́s 
(e.g., “Me siento muy co ́modo/a cuando hago ejercicio con los/as dema ́s compan ̃eros/as). En el 
estudio original la escala mostró una consistencia interna de .91 mostrando en el presente estudio 
valores que oscilan entre .78 y .89 en las subescalas.  

El instrumento original utiliza una escala tipo Likert de cinco categori ́as, que abarca desde el 1 
(totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo). Para el presente estudio, por el contrario, 
tratando de simplificar y unificar los para ́metros de medicio ́n de las dos escalas utilizadas, se adapta el 
rango de respuestas de la BPNES a una escala Likert de cuatro categori ́as, que abarca desde el 1 
(totalmente en desacuerdo) al 4 (totalmente de acuerdo).  

Por otra parte, para la medicio ́n de los procesos motivacionales que ocurren en el aula de 
Educacio ́n Fi ́sica, se ha utilizado la adaptacio ́n al contexto espan ̃ol elaborada por Moreno et al. (2009) 
de la Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC) de Goudas et al. (1994). Esta escala, queda 
encabezada por la afirmacio ́n “Participo en esta clase de educacio ́n fi ́sica...”, y esta ́ compuesta por un 
total de 20 i ́tems (cuatro por dimensio ́n), que miden cinco de los tipos de motivacio ́n establecidos en 
la TAD: motivacio ́n intri ́nseca (e.g., “Porque la Educacio ́n Fi ́sica es divertida”); regulacio ́n 
identificada (e.g., “Porque quiero aprender habilidades deportivas”); regulacio ́n introyectada (e.g., 
“Porque quiero que el profesor/a piense que soy un/a buen/a estudiante); regulacio ́n externa (e.g., 
“Porque tendre ́ problemas si no lo hago”) y desmotivacio ́n (e.g., “Pero no comprendo por que ́ 
debemos tener Educacio ́n Fi ́sica”). En su estudio original el PLOC mostró una consistencia interna de 
.88, oscilando en el presente estudio entre .76 y .61 en las subescalas.   

Por ello y considerando la escasez de investigaciones realizadas hasta el momento que afirman la 
necesidad de incorporar los ítems para la medicio ́n de la dimensio ́n de la regulacio ́n integrada dentro 
de la PLOC (Ferriz et al., 2015), se ha establecido el uso de la PLOC con cinco de las seis formas de 
motivacio ́n que se establecen en la Teori ́a de la Autodeterminacio ́n (TAD). Con esta consideracio ́n, el 
instrumento original utiliza una escala tipo Likert de siete categori ́as, que abarca desde el 1 
(totalmente en desacuerdo) al 7 (totalmente de acuerdo). Para el presente estudio, por el contrario, 
tratando de simplificar y unificar los para ́metros de medicio ́n de las dos escalas utilizadas, se adapta el 
rango de respuestas de la PLOC a la escala empleada que mide las respuestas en una escala tipo Likert 
de cuatro categori ́as, que abarca desde el 1 (totalmente en desacuerdo) al 4 (totalmente de acuerdo).  

 
2.3. Procedimiento 
El proceso comenzo ́ con la recogida de la autorizacio ́n por parte de la direccio ́n de centro y los 
correspondientes consentimientos de los y las padres/madres/tutores y tutoras legales. Seguidamente, 
una vez obtenidas las autorizaciones (en el orden sen ̃alado anteriormente) se habilitaron a los y las 
estudiantes los accesos a los Formularios de Google donde podían, una vez aceptado su asentimiento 
informado a la participacio ́n en el estudio (en la primera pantalla previo al acceso al formulario el y la 
estudiante aceptaba (o no) participar en el estudio), rellenar ambos formularios. El primero, 
correspondiente a la (BPNES), de Vlachopoulos y Michailidou (2006); y el segundo, correspondiente 
a la (PLOC) de Goudas et al. (1994). Todos y todas los y las estudiantes participaron de manera 
voluntaria, empleando un tiempo aproximado de (5-10) minutos para cumplimentar ambos 
formularios. Los y las estudiantes cumplimentaron ambos formularios en horario extraescolar. En 
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caso de tener algu ́n tipo de cuestio ́n a la hora de proceder a su cumplimentacio ́n, podi ́an consultar sus 
dudas en horario acade ́mico en un plazo ma ́ximo de tres di ́as desde su habilitacio ́n para completarlos.  
 
2.4. Análisis de los datos 
La Escala PLOC experimento ́ dos modificaciones: por un lado, se recodificaron los i ́tems 
correspondientes a la dimensio ́n de la desmotivacio ́n, intercambiando los para ́metros de medicio ́n 
resultando 1 (totalmente de acuerdo) al 4 (totalmente en desacuerdo); y por otro lado, teniendo en 
cuenta que ambas dimensiones comparti ́an la misma lo ́gica interna, se decidio ́ unificar las 
dimensiones motivacio ́n intri ́nseca y desmotivacio ́n (una vez recodificada), resultando una nueva 
dimensio ́n: motivacio ́n.  
Para la consecucio ́n de los resultados se ha utilizado como herramienta para el tratamiento de datos el 
SPSS. Con ello y, tratando de dar respuesta a las hipo ́tesis planteadas se han utilizado dos enfoques 
estadi ́sticos: por un lado, la correlacio ́n bivariada (hipo ́tesis nº1 y nº2) y, por otro lado, un ana ́lisis 
descriptivo en base al ca ́lculo de la media (M) y la desviacio ́n ti ́pica (DT) (hipo ́tesis nº3 y nº4).  
 
3. Desarrollo 
3.1. Propuesta de Unidad Didáctica de Educación Física Inclusiva 
A continuación se expone la propuesta de Unidad Didáctica de Educacio ́n Fi ́sica Inclusiva dirigida a 
un total de 57 estudiantes de primero de Bachillerato. En la Tabla 2 se refleja la estructura general de 
la propuesta, así como un breve desarrollo de las 7 sesiones que alberga. Además se incluyen: título, 
materia, tema, contexto, nivel y nu ́mero de sesiones para el desarrollo de las mismas.  
 
Tabla 2 
Propuesta de intervención: secuenciación de fases y desarrollo de sesiones 

 
SESIONES ACTIVIDADES 

FASE INICIAL  

Sesión nº1 
 

Conflicto de 
Capacidades 

- Actividad nº1: Juego del pañuelito “Situación de inferioridad grupal” (1)           
- Reflexión (1)  
- Actividad nº2: Juego del pañuelito “Situación de inferioridad individual” (2) 
- Reflexión (2)  
- Actividad nº3: Juego del pañuelito “Situación de inferioridad visible” (3) 
- Reflexión (3)  
- Vídeo (1): “Las capacidades de los héroes del deporte CDIA (Centro de Deportes de 
Invierno Adaptado)”. 
- Reflexión del vídeo (4) 
- Actividad nº4: “La persona más…” 
- Reflexión (5)  
- Cierre de sesión: Explicación del objetivo general y objetivos específicos de la Unidad 
Didáctica; explicación de la secuencia de actividades/tareas a realizar; explicación de 
cómo se les va a evaluar y qué tareas deben de entregar. 

FASE DE DESARROLLO  

DESAFIANDO LAS CAPACIDADES 
MATERIA Educación Física 

TEMA Educación Física Inclusiva 

CONTEXTO 

Propuesta de Unidad Didáctica dirigida a dos grupos de estudiantes del primer curso de la 
etapa de Bachillerato de un centro educativo concertado de carácter religioso ubicado en 
Bilbao (Bizkaia). Cada una de las unidades de primero de Bachillerato a las que atiende 
recoge un total de 28-30 alumnos y alumnas de edades comprendidas entre 16-17 años. 

NIVEL 1ºBachillerato  
SESIONES 

(Nº) 7 (2 sesiones/semana) 
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Sesión nº2 
 

Descubriendo las 
Capacidades 

 
 

Recapitulando...: recordar lo trabajado en la sesión anterior y explicar lo que ser va 
a realizar y por que´. 
- Actividad nº1: “Los paquetes generosos” 
- Reflexión (1)  
- Actividad nº2: “Los post-it” 
- Reflexión (2)  
- Actividad nº3: “¿Qué os sugiere la palabra Inclusión?”: elaboración del mapa mental 
con la aplicación Mentimeter.  
- Reflexión (3) 
- Vídeos (2 y 3): Experiencias de jornadas de educación física/ deporte inclusivo. 
- Reflexión de los vídeos (4) 
- Reflexión y cierre de sesión: reflexión de lo trabajado y recordar qué tareas deben de 
presentar en la próxima sesión. 

  
 
 

Sesión nº3 
 
 
 
 
 
 

Desafiando 
la suma de las 
Capacidades 

 
 

Recapitulando...: recordar lo trabajado en la sesión anterior y explicar qué se va a 
realizar y por que´. Entrega a del “Cuaderno de equipo”. 
- Juego de calentamiento: elegido al azar entre los que han propuesto los/las alumnos/as. 
Desafío cooperativo nº1 
Encantamiento de bancos 

Desafío cooperativo nº4 
Moviendo aros 

Desafío cooperativo nº2 
Balón volador 

Desafío cooperativo nº5 
Transporte Humano 

Desafío cooperativo nº3 
La cuerda mágica 

Desafío cooperativo nº6 
¡A la deriva! 

- Reflexión y cierre de sesión: reflexión de lo trabajado y recordar qué tareas deben de 
presentar en la próxima sesión. 

  

 
Sesión nº4 

 
Superando retos 

de manera 
inclusiva 

 
 

Recapitulando...: recordar lo trabajado en la sesión anterior y explicar qué se va a 
realizar y por que´. 
- Juego de calentamiento: elegido al azar entre los que han propuesto los/las alumnos/as. 
Desafío cooperativo nº1 
Paso la valla 

Desafío cooperativo nº4 
Las bases 

Desafío cooperativo nº2 
Procesionaria 

Desafío cooperativo nº5 
De punta a punta 

Desafío cooperativo nº3 
El campo minado 

Desafío cooperativo nº6 
El gran monstruo 

- Reflexión y cierre de sesión: reflexión de lo trabajado y recordar qué tareas deben de 
presentar en la próxima sesión. 
FASE DE APLICACIÓN Y COMUNICACIÓN  

 
Sesión nº5 

 
Poniendo a punto 
las Capacidades 

 

Recapitulando...: recordar lo trabajado en la sesión anterior y explicar qué se va a 
realizar y por que´. 
- Actividad nº1: ¿A qué reto os vais a enfrentar?: visualizar las dos posibilidades de 
desafío cooperativo viral al que se pueden enfrentar. 
- Actividad nº2: Ensayos y supervisión de ensayos 
- Reflexión y cierre de sesión: reflexión de lo trabajado y recordar qué tareas deben de 
presentar en la próxima sesión. 

 

Sesión nº6 
 

Poniendo en 
valor la suma de 

Capacidades 

Recapitulando...: recordar lo trabajado en la sesión anterior y explicar qué se va a 
realizar y por qué. 
- Actividad nº1: Exposición y grabación de los desafíos/retos cooperativos virales. 
- Actividad 2: “¿Qué os sugiere la palabra Inclusión?”: Exposición y defensa de la 
propuesta de término Inclusión 
- Reflexión y cierre de unidad: reflexión y crítica de lo trabajado a lo largo de la Unidad 
Didáctica. Recordar qué tareas deben presentar antes de que finalice el plazo de entrega. 

 

FASE DE TRANSFERENCIA Y GENERALIZACIÓN  
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Sesión nº7 
 
 

Acrosport 
inclusivo 

 
 
 

- Actividad nº1: Repaso de los fundamentos básicos del Acrosport, estructura y objetivos 
de la sesión. 
- Actividad nº2: Experimentación. Practicando Acrosport con personas con discapacidad. 
- Reflexión (1): Compartir experiencias. 
- Actividad nº3: Lluvia de ideas y adaptaciones. 
- Reflexión (2): Compartir experiencias. 
- Actividad nº4: REX: Retorno de Experimentación Practicando Acrosport con personas 
con discapacidad. 
- Reflexión y cierre de sesión: Compartir experiencias y transferir aprendizajes. 

 
 

3.2. Resultados 
Respecto a la hipo ́tesis nº1, en la Tabla 3, se muestran las correlaciones positivas, junto con sus 
niveles de significacio ́n estadi ́stica, de la dimensio ́n autonomi ́a con todas las dimensiones de los 
componentes de la PLOC analizadas, exceptuando en el subfactor de la regulacio ́n externa. La 
regulacio ́n identificada es la que muestra una relacio ́n ma ́s elevada con la autonomi ́a de los 
estudiantes. Asimismo, se observan correlaciones positivas estadi ́sticamente significativas de la 
dimensio ́n competencia con todas las dimensiones de los componentes de la PLOC analizadas, 
exceptuando el subfactor de regulacio ́n externa que muestra una correlacio ́n negativa. La regulacio ́n 
identificada es la que muestra un valor de correlacio ́n ma ́s elevada con la competencia de los 
estudiantes, siendo au ́n mayor que la relacio ́n con la dimensio ́n autonomi ́a. Finalmente, la dimensio ́n 
relacio ́n muestra una correlacio ́n positiva (aunque menor) con las dimensiones de la regulacio ́n 
identificada y la regulacio ́n introyectada, pero revela una correlacio ́n negativa con la regulacio ́n 
externa. 
 
Tabla 3 
Resultados: hipótesis nº1 
 

 M 
(DT) Autonomía Competencia Relación Regulación 

identificada 
Regulación 

introyectada 
Regulación 

externa 

Autonomía 3,00 
(0,58) 1 ,76** ,73** ,58** ,38* ,02 

Competencia 3,26 
(0,63)  1 ,67** ,80** ,56** -,08 

Relación 3,43 
(0,63)   1 ,62** ,41* -,09 

Regulación 
identificada 

3,20 
(0,72)    1 ,65** -,05 

Regulación 
introyectada 

2,6 
(0,77)     1 ,34 

Regulación 
externa 

2,59 
(0,78)      1 

Nota: *p < .05. y **p < .01. 

Respecto a la hipo ́tesis nº2, en la Tabla 4, se recogen el conjunto de dimensiones (autonomi ́a, 
competencia y relacio ́n) que conforman las NPB de aprendizaje de los y las estudiantes y su 
correlacio ́n con la dimensio ́n de motivacio ́n. Los resultados revelan una correlacio ́n positiva de las 
tres NPB con la dimensio ́n de motivacio ́n (resultado de las dimensiones de desmotivacio ́n 
recodificada y la dimensio ́n de motivacio ́n intri ́nseca). La necesidad de competencia es la que muestra 
una relacio ́n ma ́s elevada con la motivacio ́n intri ́nseca (significando una menor desmotivacio ́n), 
seguida de la necesidad de relacio ́n y la necesidad de autonomi ́a.  
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Tabla 4 
Resultados: hipótesis nº2 
 

 M (DT) Autonomía Competencia Relación Motivación 
Autonomía 3,00 (0,58) 1 ,76** ,73** ,44* 

Competencia 3,26 (0,63)  1 ,67**  ,71** 
Relación 3,43 (0,63)   1  ,58** 

Motivación 3,20 (0,64)    1 
Nota: *p < .05. y **p < .01. M = Media; DT = Desviación Típica. 

Respecto a las hipo ́tesis nº3, en la Tabla 5 y la Tabla 6, respectivamente, se muestra el ana ́lisis 
descriptivo que se realiza en ambas hipo ́tesis. Los resultados revelan que los chicos (ge ́nero 
masculino) reportan percepciones ma ́s elevadas de las tres NPB, siendo ma ́s elevada la percepción de 
relacio ́n. No obstante, haciendo una comparativa entre chichos y chicas (ΔM), la diferencia es mayor 
en la percepción de la necesidad de competencia.  

Tabla 5 
Resultados: hipótesis nº3 
 

 Chicos Chicas  
 M (DT) M (DT) ΔM 

Autonomía 3,07 (0,56) 2,94 (0,61) 0,13 
Competencia 3,50 (0,43) 3,05 (0,71) 0,45 

Nota: M = Media; DT = Desviación Típica; ΔM = M (chicos) – M (chicas). 
 
Tabla 6 
Resultados: hipótesis nº4 
 

 Chicas Chicos  

 M (DT) M (DT) ΔM 

Relación 3,25 (0,68) 3,64 (0,50) -0,39 
Nota: M = Media; DT = Desviación Típica; ΔM = M (chicas) – M (chicos). 

 
4. Conclusiones 
Una vez realizado el ana ́lisis de los resultados se puede afirmar que, en li ́neas generales, se confirman 
las hipo ́tesis planteadas. En lo referente a la correlacio ́n positiva entre la satisfaccio ́n de las tres NPB 
de aprendizaje y la adopcio ́n de conductas ma ́s autodeterminadas, de mayor a menor grado de 
autodeterminacio ́n (procesos de regulacio ́n identificada, introyectada y externa), los resultados 
coincidieron con lo reflejado en otras investigaciones como la realizada por Gonza ́lez-Cutre (2017), 
asociando la satisfaccio ́n de las tres NPB de aprendizaje de los y las estudiantes con su tendencia a 
experimentar tipos de regulacio ́n motivacional ma ́s autodeterminadas. Las correlaciones positivas ma ́s 
significativas se observaron entre la satisfacción de la necesidades (de menor a mayor grado de 
satisfaccio ́n) de autonomi ́a, relacio ́n y competencia, de los y las estudiantes con la adopcio ́n de 
conductas ma ́s autodeterminadas (procesos de regulacio ́n identificada), siendo la dimensio ́n 
competencia la que muestra una relacio ́n ma ́s elevada. Las necesidades de relacio ́n y competencia 
u ́nicamente muestran correlaciones positivas con los procesos motivacionales ma ́s autodeterminados 
de regulacio ́n identificada y regulacio ́n introyectada, revelando una correlacio ́n negativa con el 
subfactor de regulacio ́n externa. La necesidad de autonomi ́a es la u ́nica que se relaciona 
positivamente, aunque con relativa inferioridad, con todas las dimensiones (procesos de regulación 
identificada, introyectada y externa) analizadas.  

Estos resultados se asocian parcialmente con lo evidenciado por otros autores y autoras como 
Rutten et al. (2012) y Standage et al. (2012), quienes u ́nicamente relacionan la satisfaccio ́n de las 
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necesidades de autonomi ́a y competencia como predictores de estados de motivacio ́n ma ́s 
autodeterminados. Bien es cierto que, en nuestro estudio, a pesar de que se las tres NPB de 
aprendizaje se asocian con la adopcio ́n de conductas ma ́s autodeterminadas, la necesidad de 
autonomi ́a es la u ́nica que evidencia una correlacio ́n positiva con los tres procesos motivacionales 
ma ́s autodeterminados (regulacio ́n identificada, introyectada y externa) y la necesidad de 
competencia, como ya se ha sen ̃alado, es la que revela una relacio ́n ma ́s positiva con el tipo de 
conducta más autodeterminada (regulación identificada). 

En lo que al ana ́lisis en funcio ́n del ge ́nero se refiere, los resultados que se obtuvieron coinciden 
con lo que otros autores y autoras como Viira y Koka (2010) revelan, indicando que los chicos 
muestran percepciones ma ́s elevadas de las tres NPB en las sesiones de Educación Fi ́sica. La 
naturaleza de estos resultados deberi ́a ser objeto de un mayor estudio y ana ́lisis puesto que, en 
oposicio ́n a lo que otros autores y autores como Davis (2003) sugieren, estos resultados no reflejan el 
modo de actuar del o de la docente de Educacio ́n Fi ́sica, siendo en este caso totalmente equitativo con 
todos los y las estudiantes en todo momento. 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, asi ́ como las limitaciones experimentadas, se plantea 
como prospectiva a futuro el ampliar el tamaño de la muestra y tomar en consideracio ́n ma ́s variables, 
como son la edad y la etapa educativa, ciclo o curso de los y las participantes. En esta misma li ́nea de 
prospectivas futuras y, disponiendo de un mayor espacio temporal para realizar la propuesta de 
intervención, seri ́a u ́til y favorable el combinar te ́cnicas de recogida de datos tanto cuantitativas como 
cualitativas. Asimismo, a futuro, resultaría deseable plantear investigaciones con recogidas de datos 
en varios momentos de la medicio ́n, pudiendo establecerse a lo largo de cursos completos para así 
poder percibir con continuidad los posibles efectos de las intervenciones que se realicen y, en caso de 
ser necesario, establecer los ajustes pertinentes. Igualmente, a futuro, resultari ́a conveniente plantear 
investigaciones donde analizar las diferencias en la percepción de las estrategias de apoyo a las NPB 
dadas por los y las docentes de Educacio ́n Fi ́sica entre los chicos y las chicas, pudiendo determinar 
diferencias en funcio ́n del ge ́nero y asi ́ delimitar su uso en la labor de apoyo docente en el aula de 
Educacio ́n Fi ́sica y equiparar la brecha que revela el ge ́nero. Si se logra alcanzar este equilibrio se 
aumentara ́n las posibilidades de garantizar conductas ma ́s autodeterminadas o auto ́nomas por parte de 
todos los y las estudiantes. Con ello, aumentara ́n las posibilidades de generar adherencia a la pra ́ctica 
de ejercicio fi ́sico durante la etapa de la adolescencia, favoreciendo la adquisicio ́n de ha ́bitos y 
comportamientos que permanecera ́n durante la edad adulta (Menschik et al., 2008).  
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