
Tradicionalmente, el esfuerzo ha sido un factor fundamental
para la práctica de actividades físicas, cuya demanda, hacen ne-
cesario el empleo enérgico de las fuerzas del practicante. En este
sentido, el interés del practicante por la actividad y los motivos
por los que practica son fundamentales para que éste persista en
su esfuerzo. Dewey (1913) señaló el interés como la más pode-
rosa motivación con la que cuenta el alumnado mientras Good y
Brophy (2000) identifican a las metas sociales como uno de los
factores más importantes en la motivación de los mismos. Se po-
dría entender que las metas influyen en la motivación de los par-
ticipantes, y ésta a su vez en su capacidad de esforzarse.

La Teoría de Metas de Logro ha arrojado mucha luz en el co-
nocimiento de los comportamientos y las motivaciones de los
seres humanos. Según Nicholls (1984), la motivación y la per-
cepción de éxito que el alumnado encuentra en las clases de edu-
cación física surgen de la interacción del practicante con su
entorno, orientando su conducta hacia el logro de una meta de
manera racional. Las variables motivacionales que influyen en el
rendimiento en ambientes académicos y deportivos, se resumen
en la habilidad, la cantidad de esfuerzo aplicado, el nivel de difi-
cultad de la tarea y la cantidad de ayuda obtenida (Blumenfeld,
Pintrich, Meece y Wessels, 1982; Dweck y Elliott, 1983; Pintrich
y De Groot, 1990), destacando la habilidad y el esfuerzo como
los principales determinantes.

Pero en los últimos treinta años, la Teoría de la
Autodeterminación (Deci y Ryan, 1985, 2000; Ryan y Deci,
2000), ha adquirido protagonismo entre las teorías que tratan de
explicar el comportamiento humano a través de la motivación.
Esta teoría postula que el contexto social en el que se desen -
vuelven los seres humanos puede frustrar o apoyar las tendencias
que todos tienen, hacia el crecimiento y desarrollo psicológico.
El modelo de Vallerand (1995, 1997) supuso una importante
aportación a la teoría, clarificando conceptos y estableciendo la
existencia de tres niveles jerárquicos (situacional, contextual y
global). El nivel situacional hace referencia a la motivación que
la persona experimenta en un momento puntual, mientras el
siguiente nivel se refiere a las motivaciones que se tienen dentro
de un contexto determinado (escuela, familia, trabajo, etc). Las
motivaciones que se producen en el nivel global hacen referencia
a una forma de entender la vida, una tendencia general a expe -
rimentar unos tipos u otros de motivación en las diferentes
situaciones y contextos. Existe una relación entre niveles, de
modo que las motivaciones en un nivel pueden influir en el
inmediatamente superior o inferior, 

Según el modelo, todas las personas tienen tres necesidades
psicológicas básicas innatas, universales y esenciales para la salud
y el bienestar. Éstas son la necesidad de sentirse competentes, au-
tónomos y bien relacionados en los diferentes contextos en los
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que la persona se desarrolla. La teoría sustenta que los factores
sociales influyen en la satisfacción de esas necesidades psicoló-
gicas básicas y que éstas a su vez determinan el tipo de motiva-
ción que los participantes tendrán hacia las diferentes actividades,
pudiendo ser dicha motivación más o menos autodeterminada. 

Cuando los motivos de práctica son inherentes a la propia ac-
tividad o tarea y la persona la realiza por el placer o el disfrute
que eso le supone, se habla de motivación intrínseca. En este caso,
el grado de voluntariedad por parte de las personas para realizar
las tareas es muy alto, siendo por tanto la motivación intrínseca
la más autodeterminada dentro de la clasificación que propone la
teoría. En cambio, cuando los motivos que conducen a una per-
sona a realizar una actividad, son ajenos a la misma, se habla de
motivación extrínseca, siendo ésta menos autodeterminada. En
ocasiones las personas no encuentran motivos para realizar una
tarea, y entienden que el esfuerzo que requiere no está en conso-
nancia con la satisfacción que le produce. Ésta es un tipo de mo-
tivación no autodeterminada, la desmotivación. El modelo
también postula que las diferentes motivaciones conducen a dis-
tintas consecuencias (de carácter cognitivo, afectivo y conduc-
tual) siendo éstas más adaptativas cuanto más autodeterminada
sea la motivación. 

Diversos trabajos realizados en ámbitos académicos
(Anderman y Anderman, 1999; Hicks, 1996; Urdan y Maehr,
1995; Wentzel, 1991), señalaron que los estudiantes, junto al
logro de las metas, podían tener también razones sociales que
influirían en su concepción del éxito. Según estos estudios y el
modelo teórico explicado, las metas sociales podrían influir en la
satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, y éstas a su
vez en el tipo de motivación de los estudiantes hacia las clases
de educación física, lo cual conllevaría a una mayor o menor
percepción de esfuerzo en el alumnado. 

Concretamente en la adolescencia, las relaciones entre iguales
y las preocupaciones sociales determinan en gran medida el com-
promiso hacia la actividad física. Harris (1998) afirmaba que la
socialización a través del grupo es la responsable de la determi-
nación de la conducta, y Hicks (1996) definía las metas sociales
como representaciones cognitivas de resultados propuestos y de-
seados por las personas en el dominio social. En este sentido, los
trabajos en el ámbito físico-deportivo establecen la existencia de
al menos cuatro metas sociales: relación, reconocimiento social,
responsabilidad y estatus. La meta de relación hace referencia al
deseo de mantener buenas relaciones con los compañeros (Ryan,
Hicks y Midgley, 1997), mientras que la meta de reconocimiento
social estaría relacionada con el reconocimiento de la habilidad
y la aceptación por parte de los compañeros y el docente. La meta
de responsabilidad reflejaría el deseo de respetar las reglas socia-
les y el rol establecido (Wentzel, 1991), mientras que la meta de
estatus se centraría, durante ese período de la vida, en la búsqueda
de relación con el grupo de gente más popular. A este respecto,
las investigaciones (González-Cutre, Sicilia, Moreno y Fernán-
dez-Balboa, 2009; Hicks, 1996; Patrick, Hicks y Ryan, 1997; Mo-
reno, Hernández y González-Cutre, 2009) han señalado a la meta
de responsabilidad y de relación como las más importantes en la
percepción del éxito del alumnado.

Por su parte, Guan, Xiang, McBride y Bruene (2006) encon-
traron que la meta de responsabilidad social predecía positiva y
significativamente el esfuerzo. Otras investigaciones (Patrick et

al., 1997; Wentzel, 1991) han demostrado que el alumnado con
metas de responsabilidad se percibía con mayor auto-eficacia. En
este sentido, Ntoumanis y Biddle (1999) señalaron la necesidad
de que los docentes consigan crear en sus clases de educación fí-
sica un clima que implique a la tarea, donde prime el esfuerzo y
la superación personal, con la finalidad de que el alumnado me-
jore su percepción de competencia. Otros estudios (Ferrer-Caja
y Weiss, 2000; Ntoumanis 2001; Sarrazin 2001) demostraron la
influencia que ejercen los climas creados por el docente durante
las clases de educación física en la satisfacción de las necesidades
psicológicas básicas y éstas a su vez sobre la motivación. Stan-
dage, Duda y Ntoumanis (2006) mostraron que la satisfacción de
las necesidades de competencia, autonomía y relación con los
demás predecía positivamente la motivación intrínseca y ésta a
su vez el esfuerzo del alumnado en clase. Asimismo, Ntoumanis
(2001, 2002) mostraba una relación positiva entre la motivación
más autodeterminada (regulación intrínseca) y el esfuerzo y entre
formas menos autodeterminadas de motivación (regulación ex-
terna y desmotivación) y bajos niveles de esfuerzo.

Dada la reciente validación de la escala de metas sociales,
pocas investigaciones han incluido dichas medidas, hasta el mo-
mento, en sus estudios (Cecchini et al., 2008; Guan et al., 2006;
Moreno-Murcia, Parra y González-Cutre, 2008), por ello, la no-
vedad de este trabajo estriba en presentar un análisis del modelo
jerárquico de Vallerand (1995, 1997) a nivel contextual, con el
objetivo de analizar las relaciones de las metas sociales, media-
dores psicológicos y motivación intrínseca con la percepción de
esfuerzo. Se plantea como hipótesis que las metas sociales, la mo-
tivación intrínseca y las necesidades psicológicas básicas predirán
positivamente la percepción de esfuerzo.

Método

Participantes

La muestra del estudio estuvo compuesta por 558 estudiantes,
de los cuales 297 son chicas y 261 chicos, pertenecientes a los
cursos de primero, segundo, tercero y cuarto de 14 centros de
Educación Secundaria Obligatoria, con edades comprendidas
entre los 12 y 16 años (M = 13.81, DE = 1.29).

Instrumentos

Escala de Metas Sociales en Educación Física (EMSEF). Se
empleó la versión española (Moreno, González-Cutre, y Sicilia,
2007) de la Social Goal Scale-Physical Education (SGS-PE) de
Guan, McBride y Xiang (2006). Esta escala está compuesta por
un total de 11 ítems agrupados en dos factores: meta de amistad1

(seis ítems) (p.e. “me gustaría llegar a conocer muy bien a mis
amigos/as de clase”) y meta de responsabilidad (cinco ítems) (p.e.
“intento hacer lo que el profesor/a me pide que haga”). Se res-
ponden mediante una escala tipo Likert de 1 (totalmente en de-
sacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). Le precedía la frase “En
clases de educación física…”. En este estudio se obtuvieron va-
lores alfa de .85 para la meta de responsabilidad y de .89 para la
meta de amistad.

Escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejer-
cicio (BPNES). Se utilizó la versión en español adaptada a la edu-
cación física (Moreno, González-Cutre, Chillón y Parra, 2008)
de la Escala de las Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejer-
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1 La traducción al español realizada por Moreno-Murcia et al. (2007) hace referencia a meta de relación. Con el fin de evitar confusiones entre la meta social y el mediador

psicológico, hemos denominado a la primera, meta de amistad.



Los resultados del análisis de regresión (Tabla 2), han mos-
trado tres modelos significativos. El primer paso, en el que úni-
camente se incluyeron las metas sociales, explicó un 14% de
varianza, siendo únicamente la meta de responsabilidad la que
tenía un coeficiente de regresión significativo. Para el segundo
paso, en el que se incluyeron los mediadores psicológicos, la va-

rianza explicada fue del 22%, siendo los predictores significativos
tanto la meta de responsabilidad, como la autonomía y la compe-
tencia percibida. Por último, el tercer paso, en el que se incluía la
motivación intrínseca junto a las variables anteriores, explicó un
23% de varianza, donde las variables predictoras fueron la meta
de responsabilidad, la autonomía y la competencia.

Predicción de la percepción del esfuerzo

217Revista de Psicología del Deporte. 2012. Vol. 21, núm. 2, pp. 215-221

cicio (Vlachopoulos y Michailidou, 2006). El inventario consta
de 12 ítems agrupados en tres dimensiones (cuatro ítems por di-
mensión): autonomía (p.e. “tengo la oportunidad de elegir cómo
realizar el ejercicio”), competencia (p.e. “ejecuto eficazmente los
ejercicios de mi programa de actividades”) y relación con los
demás (p.e. “me relaciono de forma muy amistosa con el resto de
gente de mi aula). La sentencia previa fue “En mis clases de edu-
cación física…”. Las respuestas se puntúan con una escala tipo
Likert que oscila entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (total-
mente de acuerdo). Se obtuvieron valores alfa de Cronbach de
.77 para autonomía, .80 para competencia y .89 para relación con
los demás. 

Motivación intrínseca. Se empleó el factor “motivación in-
trínseca” de la Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC)
de Goudas, Biddle y Fox (1994) validada al contexto español por
Moreno, González-Cutre y Chillón (2009). Está compuesto por
un total de cuatro ítems (“Porque la educación física es divertida”,
“Porque disfruto aprendiendo nuevas habilidades”, “Porque la
educación física es estimulante”, “Por la satisfacción que siento
mientras aprendo nuevas habilidades/técnicas”) encabezados por
el enunciado “Participo en esta clase de educación física…”. Se
responden mediante una escala tipo Likert de 1 (totalmente en
desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). En este estudio se ob-
tuvo un coeficiente alfa de Cronbach de .90.

Esfuerzo. Para valorar esta variable se utilizó la escala de
esfuerzo del Intrinsic Motivation Inventory (McAuley, Duncan y
Tammen, 1989). Esta escala está formada por cuatro ítems, a los
que precedía el encabezamiento “En clases de educación física…”.
Los ítems que forman la escala son: “Me esfuerzo al máximo”,
“Trabajo duro“, “No me esfuerzo demasiado“ y “Es muy
importante para mi hacerlo bien“. La respuesta a la escala es de
tipo Likert donde 1 corresponde a totalmente en desacuerdo y 7
a totalmente de acuerdo. La fiabilidad obtenida para este factor
fue de .83.

Procedimiento

Se estableció contacto con los equipos directivos de los dife-
rentes centros de enseñanza para informarles de los objetivos y
pedirles su colaboración. Se solicitó al alumnado una autorización
por escrito de sus padres para participar en el estudio debido a su

minoría de edad. La administración del cuestionario fue llevada
a cabo por el investigador principal, dando las instrucciones ne-
cesarias para la cumplimentación e insistiendo en el anonimato y
sinceridad en las respuestas. La participación fue voluntaria y el
tiempo aproximado en cumplimentar los cuestionarios fue de 15
minutos. La recogida de los instrumentos se realizó de forma in-
dividual para verificar que ningún ítem quedara en blanco.

Resultados

Para comprobar la relación e importancia de las distintas va-
riables se calcularon los estadísticos descriptivos y los coeficien-
tes de correlación. Para calcular el poder de predicción de las
metas sociales, mediadores psicológicos y motivación intrínseca
sobre la percepción del esfuerzo, se llevó a cabo un análisis de
regresión lineal por pasos.

Análisis descriptivo y de correlaciones bivariadas

Los estadísticos descriptivos (Tabla 1) revelaron que tanto la
meta de responsabilidad como la de amistad obtuvieron valora-
ciones por encima de 5.50 en una escala en cuyo rango el valor
máximo era 7. El mediador psicológico más valorado fue el de
relación con los demás, seguida de la competencia y autonomía.
La motivación intrínseca obtuvo un valor de 5.47. El análisis de
correlaciones mostró una correlación positiva y significativa entre
todas las variables.

Análisis de regresión lineal por pasos

Para predecir el esfuerzo en estudiantes adolescentes en las
clases de educación física se realizó un análisis de regresión
utilizando el método de introducir con tres pasos, considerando
como variables predictoras o independientes las metas sociales,
los tres mediadores psicológicos y la motivación intrínseca. Para
incluir dichas variables, se comprobó que no existía colinealidad
entre ellas. La introducción de las variables en los tres pasos se
realizó siguiendo las consideraciones del modelo jerárquico
(Vallerand, 1995). Así, en el primer paso se introdujeron las metas
sociales, en el segundo se incluyeron los mediadores psicológicos
y en un tercero y último paso, la motivación intrínseca.

**p < .01

Tabla 1. Estadísticos descriptivos y correlaciones de todas las variables.

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

1. Responsabilidad 5.51 1-7 1.38 -1.45 1.80 - .82** .60** .64** .49** .65** .49**

2. Amistad 5.76 1-7 1.33 -1.86 1.95 - - .66** .57** .42** .61** .43**

3. Relación con los demás 4.13 1-5 1.03 -1.48 1.47 - - - .60** .41** .53** .35**

4. Competencia 3.81 1-5 .89 -.99 .93 - - - - .60** .62** .51**

5. Autonomía 3.28 1-5 .90 -.31 -.32 - - - - - .55** .46**

6. Motivación intrínseca 5.47 1-7 1.46 -1.26 1.31 - - - - - - .55**

7. Esfuerzo 5.03 1-7 1.61 -.80 -.01 - - - - - - -



Discusión

El objetivo de este estudio fue analizar la predicción que las
metas sociales, los mediadores psicológicos y la motivación
intrínseca tenían sobre la percepción de esfuerzo, además de
examinar las relaciones que existían entre estos factores. El
análisis de regresión lineal múltiple mostró que la meta de
responsabilidad social y la percepción de competencia y
autonomía predecían positivamente la percepción de esfuerzo.
Del mismo modo, el análisis de correlaciones bivariadas mostró
una relación positiva y significativa entre la meta de
responsabilidad social y de amistad, los mediadores psicológicos,
la motivación intrínseca y la percepción de esfuerzo. En esta
línea, estudios anteriores (Cecchini et al., 2008; Guan, Xiang et
al., 2006) mostraron una relación positiva entre las metas sociales
y el esfuerzo en las clases de educación física. Dichas
investigaciones también apuntaban a la meta de responsabilidad
social como uno de los predictores del esfuerzo. Por tanto, parece
que la construcción de un clima de aula donde el alumnado tenga
como meta responsabilizarse de las reglas sociales y del rol que
tiene encomendado en las tareas a partir de la cesión de
responsabilidad del profesorado, viene a enfatizar el esfuerzo en
educación física. En este sentido, los docentes podrían plantear
sesiones en las que los estudiantes conozcan exactamente lo que
se espera de ellos, con tareas asequibles a su nivel de ejecución y
comprensión, para que sean ellos los que decidan aceptar sus
responsabilidades y afrontar los retos planteados. 

Mientras algunas investigaciones (Li, Lee y Solmon, 2005;
Standage, Duda y Ntoumanis, 2003) señalaban a la percepción
de competencia como la principal responsable de la motivación
intrínseca, y ésta a su vez, causante del incremento de los niveles
de esfuerzo (Ryan y Deci, 2000; Wang, Chatzisarantis, Spray y
Biddle, 2002), los resultados del presente estudio plantean la po-
sibilidad de que esfuerzo y motivación intrínseca puedan presen-
tar relaciones indirectas, tal y como mostraban Goudas y Biddle

(1995). Es decir, que la mejora de la competencia no tiene nece-
sariamente que estar unida a la mejora de la motivación intrínseca
para mostrar una mayor percepción de esfuerzo.

Según el modelo propuesto por Vallerand (1995, 1997), la
percepción que los estudiantes tienen de estar bien relacionados
con sus compañeros podría conducir a que éstos estén más
intrínsecamente motivados, lo cual conllevaría a una mayor
percepción del esfuerzo. En cambio, los resultados de nuestro
estudio no confirman la hipótesis inicial, ya que solamente la
meta de responsabilidad social, la percepción de competencia y
la autonomía predijeron el esfuerzo, mientras la amistad y las
relaciones sociales no se mostraron como predictores del mismo.
Estos resultados van en la línea de otras investigaciones (Guan,
Xiang et al., 2006; Moreno et al., 2007; Patrick et al., 1997) donde
las metas de responsabilidad en el alumnado indicaban una mayor
percepción de competencia. En este sentido, el alumnado
responsable y competente emplea más esfuerzo en la práctica de
aula. Así, Trost, Owen, Bauman, Sallis y Brown (2002) señalaban
a la percepción de competencia como el predictor más fuerte en
la realización de prácticas físico-deportivas, en línea con los
resultados del estudio llevado a cabo por Taylor, Ntoumanis,
Standage y Spray (2010) en el que la competencia se convirtió
en la necesidad psicológica con mayor capacidad predictiva del
esfuerzo en estudiantes de educación física. Esta percepción de
competencia se incrementa según Markland (1999) si va
acompañada del sentimiento de autonomía. Parece adecuado que
cuando el docente diseña las tareas tenga en cuenta que los
estudiantes colaboren entre sí a la hora de tomar decisiones,
reforzando las más correctas a fin de que se sientan autónomos y
competentes a la vez que comparten sus esfuerzos.

Estos resultados vienen a explicar la importancia que las
metas de responsabilidad social, la competencia y la autonomía
tienen en la percepción del esfuerzo. Por todo ello, las estrategias
para aumentar el esfuerzo pasan por definir claramente al alum-
nado cuáles son las reglas sociales de las que tienen que respon-
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B Error típico β t R2

Paso 1 .14**
Responsabilidad .53 .08 .35 6.29**
Amistad .07 .09 .04 .85

Paso 2 .22**
Responsabilidad .31 .08 .21 3.62**
Amistad .10 .09 .06 1.08
Relación con los demás -.12 .09 -.06 -1.26
Competencia .46 .11 .22 4.10**
Autonomía .30 .09 .16 3.38*

Paso 3 .23**
Responsabilidad .28 .09 .18* 3.09*
Amistad .07 .09 .04 .79
Relación con los demás -.12 .09 -.06 -1.29
Competencia .42 .11 .20 3.66**
Autonomía .25 .09 .13 2.65*
Motivación intrínseca .11 .07 .09 1.62

* p < .05; ** p < .01

Tabla 2. Resumen del análisis de regresión múltiple del esfuerzo según las metas sociales, mediadores psicológicos y mo-
tivación intrínseca.



sabilizarse, facilitar tareas con una organización adecuada donde
se persiga el sentimiento de autoeficacia, y conceder autonomía
en la toma de decisiones. A este respecto, el trabajo de Taylor,
Ntoumanis y Standage (2008) planteaba la necesidad de crear am-
bientes en los que el alumnado tenga claro qué necesita llevar a
cabo para dirigir su esfuerzo en esa dirección.

Sin embargo, en este estudio, no parece que las metas de
amistad y la satisfacción de la necesidad de relación con los
demás, muestren la misma capacidad de predicción del esfuerzo,
cuestión que resulta controvertida, debido a que es en la asigna-
tura de educación física, donde se presenta un mayor número de
interacciones sociales entre el alumnado, que suelen ser amplia-
mente valoradas (Carlson, 1995; Tinning y Siedentop, 1985). El
deseo de tener buenas relaciones sociales se considera necesario
para favorecer la motivación del estudiante (Ryan y Deci, 2000).
Así, Moreno, Parra et al. (2008) mostraron que las metas sociales
de relación y responsabilidad predecían positivamente la satis-
facción de la necesidad de relación con los demás y esta a su vez,
predecía negativamente la desmotivación. Una posible explica-
ción es que una relación satisfactoria con el grupo de amigos no
es motivo suficiente para que el alumnado tenga a bien incremen-
tar la cantidad total de energía gastada durante la realización de
las actividades. Asimismo, la motivación intrínseca, la forma más
autodeterminada de motivación, no venía a predecir la percepción
de esfuerzo, resultados que no se encuentran acordes con los ofre-
cidos por Standage et al. (2006) y Ntoumanis (2001). Esta cir-
cunstancia podría explicarse debido a la falta de valoración de la
asignatura de educación física entre el alumnado. Así, Mowatt,
Depauw y Hulac (1988), resaltaban que la actitud favorable hacia
la educación física en el contexto anglosajón descendía a medida
que el alumnado pasaba de curso.

Esta falta de valoración atiende a las diferentes metas sociales
en las que el alumnado parece estar interesado a medida que se
adentra en la adolescencia, consecuencia del mayor número de
experiencias a las que tiene acceso por su apertura social y el
abandono de la infancia. A este respecto, Harter (1975) encon-
traba que conforme el alumnado ganaba en edad la relación entre
la necesidad de aprobación social y la motivación eran más fuer-
tes y Wentzel (1989) señalaba a la aprobación social como fun-
damental en la meta de responsabilidad, pues acrecentaba el deseo
de respetar el rol establecido en la escuela. Esta situación parece
conducir a ganar la aprobación de los otros a través de los juicios

positivos que los demás hacen de ti y a evitar los negativos para
alcanzar la percepción de competencia. 

Por otro lado, una misma meta social puede tener diversidad
de motivaciones dependiendo de los efectos que produce en re-
lación al valor concedido por el alumnado. Por tanto, la valora-
ción de la asignatura y del esfuerzo para resolver las tareas que
se presentan parece conseguirse si el trabajo de aula se orienta
hacia la aprobación de la meta social perseguida en cada persona.
En este sentido, Urdan y Maehr (1995) señalaron que el efecto
de las metas de aprobación social sobre la motivación dependía
del valor que se les otorgaba a las actividades académicas por
aquellos que buscaban aprobación. Así, diferentes metas de apro-
bación (p.e. un estudiante puede percibir que esforzarse en una
carrera atlética es la aprobación que necesita para ser aceptado
en el grupo de clase que le interesa; puede percibir que este es-
fuerzo daña la relación con sus amigos o puede interesarle mos-
trar solidaridad con sus compañeros yendo a su mismo ritmo,
aunque esté por debajo de sus posibilidades) son responsables de
la diversificación de las motivaciones y del valor que el alumnado
le concede al esfuerzo. Todo ello lleva a pensar que la predicción
del esfuerzo depende en gran medida de la meta de responsabili-
dad, de la percepción de competencia y de cómo la aprobación
social interactúa con la motivación.

Para concluir, cabe destacar la aportación que supone el des-
cubrimiento de las relaciones existentes entre la responsabilidad
y la amistad con el esfuerzo. Finalmente, dado el carácter corre-
lacional del estudio, se presentan algunas limitaciones que po-
drían contemplarse en futuras investigaciones, como por ejemplo
poner en marcha estudios de corte experimental que tengan en
cuenta los factores objeto de este estudio. Deberían evaluar cómo
afecta la utilización de programas destinados a la mejora de las
relaciones grupales y de formas autodeterminadas de motivación
a la percepción del esfuerzo. Del mismo modo, este tipo de estu-
dios permitirá contrastar información acerca del papel que las
metas de amistad, la satisfacción de relación con los demás y la
motivación intrínseca, tienen en la explicación del esfuerzo utili-
zado por el alumnado en el aula de educación física cuando se di-
seña un programa de intervención para la mejora de las relaciones
intergrupales. También otros trabajos podrían analizar cómo
afecta a la predicción de esfuerzo las diferencias de sexo, la edad,
el nivel de práctica físico-deportiva, y los diferentes contextos
culturales.

Predicción de la percepción del esfuerzo

219Revista de Psicología del Deporte. 2012. Vol. 21, núm. 2, pp. 215-221

METAS SOCIALES, NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y MOTIVACIÓN INTRÍNSECA COMO PREDICTORES DE LA PERCEPCIÓN
DEL ESFUERZO EN LAS CLASES DE EDUCACIÓN FÍSICA

PALABRAS CLAVE: Teoría de la autodeterminación, Motivación, Responsabilidad, Entrega, Educación física.
RESUMEN: El objetivo de este trabajo ha sido comprobar la capacidad predictiva de las metas sociales, las necesidades psicológicas básicas y la mo-
tivación intrínseca sobre la percepción de esfuerzo en las clases de educación física. La muestra estuvo compuesta por 558 estudiantes (297 chicas y 261
chicos) con edades comprendidas entre los 12 y 16 años. Los estudiantes completaron las versiones traducidas al castellano de la Escala de Metas
Sociales en Educación Física (EMSEF), Necesidades Psicológicas Básicas en el Ejercicio (BPNES), adaptada a la educación física, el factor “motivación
intrínseca” de la Escala de Locus Percibido de Causalidad (PLOC) y el factor “esfuerzo” del Inventario de Motivación Intrínseca (IMI). Después de un
análisis de regresión lineal múltiple, los resultados revelaron que la meta de responsabilidad social y las necesidades psicológicas básicas de competencia
y autonomía predecían positivamente la percepción de esfuerzo en las clases de educación física. Estos resultados ponen de manifiesto la importancia
de que los docentes empleen estrategias orientadas a crear ambientes donde se fomente la responsabilidad, el sentimiento de competencia y la autonomía
del alumnado, a fin de lograr mejoras en el esfuerzo realizado por el alumnado para superar las tareas.
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OBJECTIVOS SOCIAIS, NECESSIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS E MOTIVAÇÃO INTRÍNSECA COMO PREDICTORES DA PERCEPÇÃO DE
ESFORÇO EM AULAS DE EDUCAÇÃO FÍSICA

PALAVRAS-CHAVE: Teoria da Autodeterminação, Motivação, Responsabilidade, Entrega, Educação física.
RESUMO: O objectivo deste trabalho foi comprovar a capacidade predictora dos objectivos sociais, das necessidades básica e da motivação intrínseca
sobre a percepção do esforço nas aulas de educação física. A amostra foi constituída por 558 estudantes (297 raparigas e 261 rapazes) com idades com-
preendidas entre os 12 e os 16 anos. Os estudantes preencheram as versões traduzidas para castelhano da Escala de Objectivos Sociais em Educação
Física (EMSEF), Necessidades Psicológicas Básicas no Exercício (BPNES), adaptada ao contexto de Educação Física, o factor “motivação intrínseca”
da Escala de Locus de Causalidade Percebido (PLOC) e o factor “esforço” do Inventário de Motivação Intrínseca (IMI). Depois de uma análise de re-
gressão linear múltipla, os resultados revelaram que o objectivo de responsabilidade social e as necessidades psicológicas básicas de competência e au-
tonomia prediziam positivamente a percepção de esforço nas aulas de educação física. Estes resultados evidenciam a importância dos docentes
implementarem estratégias orientadas para a criação de ambientes onde se fomente a responsabilidade, o sentimento de competência e autonomia dos
alunos, com o objectivo de atingir melhorias no esforço realizado pelos discentes na superação das tarefas.
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